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Yhteiskunnan rakenteissa ja ihmisten elämäntavoissa tapahtuneet muutokset ovat haasta-
neet monia kouluun ja opettajuuteen perinteisesti liitettyjä merkityksiä. Monilla näistä 
muutoksista, kuten tiedon ja teknologian merkityksen lisääntymisellä, monikulttuurisuu-
della sekä globalisaatiolla on ollut suoria vaikutuksia opettajan työhön. Kouluun ja opetta-
jaan kohdistuu jatkuvasti uusia toiveita ja odotuksia, jotka ilmenevät jatkuvasti kiihtyvinä 
koulun uudistuspyrkimyksinä. Nämä odotukset määrittävät opettajuutta uudella tavalla ja 
vaikuttavat ratkaisevasti myös opettajankoulutukselle asetettuihin tavoitteisiin.  
 
Perinteisesti luokanopettajan ammatti on mielletty hyvin praktiseksi, jolloin ammattitaidon 
ytimen ovat muodostaneet koulussa opetettavien aineiden hallinnan lisäksi didaktinen ja 
pedagoginen osaaminen. Opettajankoulutuksen tarkoituksena on ollut perehdyttää opiskeli-
jat koulutyön todellisuuteen ja antaa heille hyvät valmiudet käytännön haasteiden kohtaa-
miseen. Nykyopettajalta odotetaan kuitenkin entistä laaja-alaisempaa osaamista. Opetus-
ministeriön (2007, 41) julkaisemassa opettajankoulutuksen kehittämistä koskevassa rapor-
tissa opettajan ammatti nähdään asiantuntija-ammattina, joka edellyttää paitsi korkeaa kou-
lutusta, myös ”dynaamista kykyä ennakoida tulevia osaamistarpeita, valmiutta reagoida 
nopeisiin toimintaympäristön muutoksiin ja halua jatkuvasti uudistaa omaa osaamistaan.” 
Opettajuuteen liitetyt uudet vaatimukset korostuvat myös Helsingin yliopiston luokanopet-
tajakoulutuksessa, jonka tavoitteena on kouluttaa omaa työtään tutkivia ja kehittäviä sekä 
yhteiskunnallisesti valveutuneita opettajia. Luokanopettaja nähdään kasvatuksen, opetuk-
sen ja oppimisen monipuolisena asiantuntijana, joka opetuksen suunnittelun, toteutuksen ja 
arvioinnin lisäksi kykenee perusteltuun pedagogiseen päätöksentekoon, opetussuunnitel-
matyöhön ja koulun kehittämiseen. Opettajan asiantuntijuuden katsotaan rakentuvan henki-
lökohtaisesta käyttöteoriasta, korkeatasoisesta pedagogisesta ajattelusta ja tutkivan opetta-
jan työtavasta. Perehtyneisyys kasvatustieteelliseen tutkimukseen ja erilaisten tutkimusme-
netelmien hallinta ajatellaam olennaiseksi osaksi opettajan ammattitaitoa. (Helsingin yli-
opiston käyttäytymistieteellisen tiedekunnan opinto-oppaat 2005–2011, 2013–2014.) 
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Viimeisen vuosikymmenen aikana tutkimus on saanut entistä suuremman roolin opettajan-
koulutuksessa. Nykyistä opettajankoulutuksen mallia luonnehditaankin usein tutkimuspe-
rustaiseksi tai tutkimuspainotteiseksi (esim. Krokfors ym. 2009). Koulutuksen tutkimuspe-
rustaisuudella tarkoitetaan, että opettajankoulutuslaitoksen toiminta ja opetus rakentuvat 
korkeatasoisen kasvatustieteellisen tutkimuksen varaan. Tämä on luonnollinen vaatimus 
yliopistokontekstissa, mutta taustalla on myös ajatus siitä, että opettaja tarvitsee työnsä pe-
rustaksi kasvatustieteelliseen tutkimukseen perustuvaa tietoa. Tutkimuspainotteisuudella 
sen sijaan viitataan koulutuksen tutkimusperustan lisäksi koko koulutusta jäsentävään läh-
tökohtaan. Näin ymmärrettynä tutkimuksellisuus nivoutuu osaksi kaikkia koulutuksen osa-
alueita. Opettajankoulutuksen tavoitteena on, että opiskelija omaksuu tutkimuksellisen ot-
teen työhönsä. Tällä tarkoitetaan opettajan valmiutta suhtautua työhönsä analyyttisesti ja 
kriittisesti sekä kykyä kehittää jatkuvasti omaa työtään havaintojensa, kokemustensa ja tut-
kimuksiin perustuvan tiedon pohjalta. Oman ammattitaidon kehittämisen lisäksi opettajan 
tulisi olla valmis uudistamaan koulun toimintatapoja. (Niemi & Jakku-Sihvonen 2006, 40–
41; Opetusministeriö 2007, 16−17.) 
 
Suomessa opettajien monipuolinen, tieteelliseen tutkimukseen perustuva asiantuntijuus on 
pitkään ollut opettajankoulutuksen lähtökohtana. Luokanopettajien koulutus korotettiin 
ylemmäksi korkeakoulututkinnoksi vuonna 1979. Jo tuolloin koulutuksen tavoitteena oli, 
että tulevien opettajien koulutus perustuisi alan viimeisimpään tutkimukseen ja että opiske-
lijoille kehittyisi valmiuksia ymmärtää ja hyödyntää tutkimustietoa omassa työssään. Yli-
opistoon siirtymisen myötä koulutuksen ytimeksi vakiintui kasvatustiede, erityisesti sen 
osa-alue didaktiikka. Samalla tutkinto laajeni, kasvatustieteellisten opintojen määrä lisään-
tyi ja pro gradu -tutkielma liitettiin muiden akateemisten alojen tapaan osaksi luokanopet-
tajan tutkintoa. (Niemi 2010, 30; Salminen & Säntti 2013a.) Vaikka akateeminen luokan-
opettajakoulutus kohtasi alussa voimakasta kritiikkiä niin opiskelijoiden, opettajankoulut-
tajien kuin muun yliopistoväen taholta, on se 2000-luvun aikana vakiinnuttanut paikkansa 
yliopistossa. Kolmen vuosikymmenen aikana käytännönläheiseen seminaariperinteeseen 
pohjautuva opettajankoulutus kehittyi yliopiston akateemiset vaatimukset täyttäväksi tie-
teelliseksi opettajankoulutukseksi. (Rantala ym. 2013). 
 
Akateemisuus ja tutkimusperustaisuus ovat vakiintuneet opettajankoulutuksen lähtökoh-
diksi, joita ei enää juurikaan kyseenalaisteta. Suomalaisen koulujärjestelmän menestys 
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kansainvälisissä arvioinneissa on osaltaan lieventänyt koulutukseen kohdistuvaa kritiikkiä, 
kun yhtenä tekijänä menestyksen taustalla on nähty korkeasti koulutettu opettajakunta (Vä-
lijärvi ym. 2007; Niemi 2010). Opettajankoulutusta jäsentävän tutkimuksellisen lähtökoh-
dan katsotaan takaavan tuleville luokanopettajille parhaat mahdolliset valmiudet kohdata 
opettajan työn jatkuvasti muuttuvat haasteet (Krokfors ym. 2009; Mikkilä-Erdman & Iska-
la 2013). Opettajankoulutuksen kehittämisraportin mukaan opettajankoulutuksen lähtökoh-
tina tulee tulevaisuudessakin olla akateemisuus ja maisterintutkinto. Koulutukseen sisälty-
vät tutkimusopinnot nähdään opettajan työn kehittämiselle välttämättömänä pääomana. 
(Opetusministeriö 2007, 15.) 
 
Tutkimuksellisuuden ja tieteellisyyden painottamisella saattaa kuitenkin olla myös kääntö-
puolensa. Akateemisen opettajankoulutuksen alkutaipaleelta saakka on pelätty, että tieteel-
listyvä koulutus erkanee liiaksi opettajan käytännön työstä, ja antaa tuleville opettajille 
heikot praktiset valmiudet (Salminen & Säntti 2013b ). Huoli ei ole osoittautunut turhaksi, 
sillä monet opettajat kokevat, ettei koulutus ole antanut heille riittävästi valmiuksia selviy-
tyä koulutyön arjesta (esim. Blomberg 2008, Kiviniemi 2000). Näyttäisi siltä, että tutki-
muksen merkitystä korostetaan lähinnä opettajankoulutusta ja opettajuutta koskevassa vi-
rallisessa puheessa, johon osallistuvat esimerkiksi poliitikot, virkamiehet ja opettajankou-
luttajat. Tutkimuspainotteiseen opettajankoulutukseen ja sen kykyyn lunastaa sille asetettu-
ja odotuksia suhtaudutaan lähes kritiikittömästi. Vaikka nykyisin korostetaan tutkimuksen 
ja tutkimustaitojen merkitystä opettajan työlle, ei ole sanottua, että opettajat itse pitävät nii-
tä työnsä kannalta tärkeinä. Opettajien kokemuksia nykymuotoisen opettajankoulutuksen 
antamista työelämän valmiuksista ei ole tutkittu riittävästi. Opettajankoulutuksen luoma 
kuva opettajuudesta edustaa virallista näkemystä opettajuudesta. Opettajuutta määriteltäes-
sä lienee olennaista ottaa huomioon myös se, millä tavoin opettajat itse määrittävät omaa 
työtään ja millaisia tietoja ja taitoja he pitävät työnsä kannalta tärkeinä. Tästä syystä on 
tärkeää selvittää, millaisena tutkimuspainotteisen opettajankoulutuksen ja tutkimusmene-
telmien opiskelun merkitys luokanopettajien kokemusten valossa näyttäytyy. 
 
Tämän tutkielman kohteena ovat Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitokselta valmis-
tuneiden luokanopettajien kokemukset tutkimuspainotteisen opettajankoulutuksen ja työn 
käytännön välisestä suhteesta. Tavoitteenani on selvittää, millaisia työelämän valmiuksia 
opettajat kokevat koulutuksestaan saaneen, ja millaiseksi he arvioivat kasvatustieteellisen 
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tutkimuksen ja tutkimusopintojen merkityksen omassa työssään. Kysymys on siitä, vastaa-
vatko opettajankoulutuksen sisällöt ja tavoitteet opettajan työssään tarvitsemia taitoja. Tä-
män lisäksi tarkastelen sitä, millä tavoin opettajat kokevat opettajankoulutuksen tavoitteen 
omaa työtään tutkivasta opettajasta toteutuvan heidän käytännön työssään.  
  
 5 
 Opettajuus muutoksessa 2
 
Opettajan työ on muuttunut viime vuosikymmenten aikana monin tavoin.  On kuitenkin 
vaikeaa tarkalleen ottaen määrittää, millä tavoin muutokset opettajan työn käytännössä nä-
kyvät ja mitä nämä muutokset merkitsevät. Hargreaves (1994, 13−15) on tarkastellut opet-
tajan työssä ja opettamisen kulttuureissa tapahtuneita muutoksia. Yksi kehityslinja näyttää 
selvältä: koulua ja opettajan ammattia koskevat lisääntyvät odotukset ja uudistusvaatimuk-
set ovat merkinneet opettajan ammattikuvan laajentumista ja työtehtävien lisääntymistä. 
Luokkahuoneessa tapahtuva toiminta, kutsutaan sitä sitten opettamiseksi tai opiskelun oh-
jaamiseksi on edelleen opettajan työn ydinsisältöä. Niin ikään opetuksen suunnittelu, op-
pimistulosten arviointi sekä yhteydenpito oppilaiden koteihin kuuluvat opettajan työhön 
nyt, kuten aiemminkin. Luokkahuoneen ulkopuolisen työn määrän sanotaan kuitenkin li-
sääntyneen ja samalla siitä on tullut entistä merkittävämpi osa opettajan työtä. Opettajilta 
odotetaan yhä enemmän muun muassa opettajien välistä yhteistyötä, opetuksen ja koulun 
toiminnan yhteissuunnittelua sekä koulun kehittämiseen ja arviointiin osallistumista. (ks. 
myös Säntti 2007.) 
 
 
 Opettaminen asiantuntija-ammattina 2.1
 
Opettajan tehtävän uudelleen määrittymisessä on Hargreavesin (1994, 13–15) mukaan toi-
saalta kyse ammatin professionaalistumisesta. Opettajan ammattia kuvataan yhä useammin 
vaativaksi asiantuntija-ammatiksi, joka edellyttää opettajalta erityisten tietojen ja taitojen 
hallintaa. Perinteisesti professioihin on liitetty määreitä, kuten korkea koulutustaso, yhteis-
kunnan kannalta välttämättömän palvelutehtävän hoitaminen, ammatin autonomia sekä 
ammatin intellektuaalisuus, tiedeperustaisuus ja kehittynyt kieli- ja käsitejärjestelmä. Ku-
vaavaa asiantuntija-ammateille on lisäksi ollut ammatin korkea arvostus, yhteiskunnallinen 
vaikuttaminen, ammatillinen itsensä kehittäminen sekä kollegiaalisuus. Myös jaettu amma-
tillinen identiteetti sekä yhteiset arvot, intressit ja käyttäytymisnormit on liitetty osaksi pro-
fessioita. Tyypillisinä professioina voidaan pitää esimerkiksi lääkärin ja asianajajan am-
matteja. Professionalismissa on kyse myös ammatin itsemäärittelystä eli siitä, millaisena 
ammatin asema suhteessa muihin halutaan nähdä. Professionalismi voidaan nähdä ammat-
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tikunnan strategiana kontrolloida ja hallita oman sosiaalisen aseman kohoamista ja säily-
mistä. (Rinne & Jauhiainen 1988, 7−10; Jauhiainen & Rinne 2012, 134.) 
 
Opettajan ammatilla on nykyisin paljon yhteistä niin sanottujen perinteisten professioiden 
kanssa. Akateemisen luokanopettajakoulutuksen johdosta opettajakunnan koulutus on yh-
tenäistynyt ja luokanopettajien koulutustason noussut. Akateeminen opettajankoulutus on 
merkinnyt myös ammatin tiedeperustan vahvistumista. Opetussuunnitelmatyön rantautu-
minen paikalliselle tasolle, eli kuntiin ja kouluihin, on nostanut uudella tavalla esiin opetta-
jan työn yhteiskunnallisen ulottuvuuden. Opetuksen ja koulun toiminnan suunnittelu ja ar-
viointi ovat lisänneet opettajien yhteistyön tarvetta, mikä on osaltaan katsottu mahdolli-
suudeksi uudenlaisen kollegiaalisen työkulttuurin syntymiselle. Opettajan ammatti on 
myös säilynyt Suomessa poikkeuksellisen arvostettuna, ehkä osittain juuri korkean koulu-
tuksen ansiosta. (Jauhiainen & Rinne 2012; Ahonen 2003.)  
 
Opettajan ammatti eroaa kuitenkin monessa suhteessa vakiintuneista professioista. Olen-
nainen ero vaikkapa lääkärin ammattiin on, että opettaja kohtaa lähes poikkeuksetta joukon 
oppilaita, kun lääkärin tai asianajan vastaanotolle potilas tai asiakas saapuu yksin. Tämä 
opetuksen joukkomuotoisuus määrittää ja rajoittaa opettajan työtä monin tavoin. Labaree 
(2000) erittelee joukkomuotoisuuden ohella muita tekijöitä, jotka ovat asettaneet haasteita 
opettajan ammatin ja opettajankoulutuksen professionaalistumiselle. Opettaja on ensinnä-
kin työssään riippuvainen oppilaiden vastavuoroisuudesta. Opettajan työn tuloksia arvioi-
daan usein oppimistulosten perusteella, mutta oppiminen edellyttää oppilaiden halua oppia. 
Opettaja joutuu usein käyttämään kaiken taitonsa motivoidakseen oppilaita. Tämä ei aina 
ole helppoa, sillä oppilaat tulevat koulun enemmän tai vähemmän pakotettuina. Koulun 
pakollisuus on toinen opettajan työtä määrittävä peruslähtökohta. Kolmanneksi onnistu-
neen opetustyön edellytyksenä voidaan pitää emotionaalisen suhteen luomista oppilaisiin. 
Siispä opettajan työssä tunteilla on huomattavasti enemmän sijaa kuin muissa professiois-
sa. Opettajan työhön liittyy lisäksi lukematon määrä ennalta arvaamattomia, muuttuvia te-
kijöitä, joihin opettajan on kyettävä kulloinkin reagoimaan.   
 
Sekä kotimaisessa että kansainvälisessä opettajankoulutuksen kehittämistä koskevassa 
keskustelussa opettajan ammatti määritellään nykyisin hyvin laaja-alaisesti. Opettaminen 
nähdään vaativana asiantuntija-ammattina, joka edellyttää paitsi korkeatasoista, tieteelli-
seen tutkimukseen perustuvaa koulutusta, myös vahvaa praktista osaamista. Opettajalta 
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odotetaan lisäksi jatkuvaa oppimista ja oman toiminnan kehittämistä sekä valmiuksia toi-
mia yhteistyössä niin kollegojen kuin koulua ympäröivän yhteisön kanssa. (Luukkainen 
2000; Jakku-Sihvonen 2005; Opetusministeriö 2007.) Niemen (1995, 28) mukaan opetta-
jan professionaalisuuteen tavataan liittää ainakin seuraavia tekijöitä: elinikäinen oppimi-
nen, ammatillinen autonomia, korkea eettinen vastuu, oppimisprosessin ohjaaminen ja op-
pimismahdollisuuksien luominen sekä kollegiaalinen yhteistyö. 
 
Professionaalistumisen hengessä opettajuuteen on alettu liittää yhä uusia määreitä. Erityi-
sesti koulun uudistamiseen tähtäävässä keskustelussa opettajista on alettu puhua muutos-
agentteina (esim. Fullan 1994), jotka toimivat työyhteisöissään kasvatuksellisen ja yhteis-
kunnallisen muutoksen edistäjinä. Tämä opettajaihanne asettaa opettajalle monenlaisia 
vaatimuksia. Opettajan tulee olla valmis jatkuvasti tutkimaan ja kehittämään omaa työtään, 
opetusta ja koulua. Jatkuvan muutoksen kohtaaminen edellyttää kykyä sietää epätietoisuut-
ta ja epävarmuutta. Keskiöön ovat myös nousseet sekä henkilökohtaiset että jaetut visiot, 
päämäärät ja tavoitteet. Vaikka muutoksen aikaansaaminen asettaa yksittäiselle opettajalle 
liudan vaatimuksia, nähdään koulun kehittäminen ensisijaisesti yhteisöllisenä prosessina. 
Yksittäisten opettajien ajattelussa ja toimintatavoissa tapahtuneet muutokset eivät riitä uu-
distamaan koulua, ellei koulu organisaationa kykene muuttumaan. Koulun kulttuurin, va-
kiintuneiden ajattelutapojen ja toimintamallien muuttaminen on osoittautunut haastavaksi 
tehtäväksi. Yhtenä ratkaisuna koulun uudistamisen ongelmaan on pidetty yhteistoiminnal-
lisen työkulttuurin kehittämistä. (Fullan 1994; Hargreaves 1994, 187; Sahlberg 1997, 16.) 
 
Opettajan työnkuvan kehitystä voidaan siis kuvata monessa suhteessa ammatin professio-
naalistumiseksi, mutta saman kehityksen voi Hargreavesin (1994) mukaan tulkita myös 
tämän vastakohdaksi, eräänlaiseksi deprofessionaalistumiseksi. Opettajan työn sanotaan 
muuttuneen entistä intensiivisemmäksi, millä viitataan siihen, että opettajiin ja kouluun 
kohdistuvat odotukset ja uudistusvaatimukset ovat lisääntyneet. Vaikka yhtäältä koroste-
taan opettajan ammatin autonomian lisääntymistä, on toisaalta työn piilotettu kontrolli, ku-
ten arviointi, lisääntynyt. Jatkuvasti voimistuvat tehokkuusvaatimukset ja koulun uudista-
mispyrkimykset ohjaavat yhä enemmän opettajan työtä. Opettajat joutuvat noudattamaan 
entistä enemmän ulkoisia säännöksiä sekä vastaamaan entistä suurempiin odotuksiin. Sa-
maan aikaan kouluille ohjattuja resursseja on kuitenkin monin paikoin pienennetty. Työn 
kuvan laajentuminen ja työn tehostaminen tulkitaan usein virheellisesti professionaalistu-
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miseksi, vaikka tosi asiassa opettajien kontrolli omasta työstä vähenee. (Hargreaves 1994, 
119–120.)  
 
Vaikka opettajan työhön kohdistetut ulkoiset odotukset ja vaatimukset ovat lisääntyneet, 
ovat Suomessa opettajat kuitenkin säilyttäneet suhteellisen autonomisen asemansa. Opetta-
jilla on verrattain paljon päätäntävaltaa oman koulun toimintaa koskevassa päätöksenteos-
sa. (Välijärvi 2006, 18–20.) Kun muualla koulujen arviointi ja koulutarkastukset ovat arki-
päivää, ei Suomessa opettajan työtä arvioi sen enempää keskushallinto kuin koulutuksen 
järjestäjäkään. Monet kouluja ja opettajan työtä kontrolloivista mekanismeista purettiin 
1980- ja 1990-lukujen taitteessa. Säätelyä purkavia toimenpiteitä olivat muun muassa kou-
lutarkastusjärjestelmästä luopuminen, täsmällisten ja laajojen opetussuunnitelmien kor-
vaaminen väljemmillä sekä oppikirjojen tarkastamisen lakkauttaminen. Koulutuspoliittiset 
suunnanmuutokset merkitsivät kuitenkin tehokkuusvaatimusten ja tulosvastuullisuuden li-
sääntymistä myös Suomessa. Koulut ovat nykyisin velvollisia arvioimaan itse omaa toi-
mintaansa. Paikallisen tason itsearvioinnin kehittäminen on saanut entistä enemmän paino-
arvoa ja tavoitteiden saavuttamisen arvioinnista on tullut entistä tärkeämpää. (Syrjäläinen 
2002, 57; Jauhiainen & Rinne 2012, 140–141.)  
 
Opettajan työssä ja opettajuuden määrittelyssä tapahtuneita muutoksia on yhden tutkielman 
puitteissa mahdotonta käsitellä tyhjentävästi. Siksi monia teemoja jää väistämättä tarkaste-
lun ulkopuolelle. Seuraavassa tarkastelen lähemmin kolmea nykyopettajan työnkuvaan 
olennaisesti liitettyä ulottuvuutta: Ensinnäkin opettajan roolin muutosta tiedonvälittäjästä 
oppimisen ohjaajaksi ja oppimisympäristöjen järjestelijäksi. Toiseksi opettajan työhön lii-
tettyä vaatimusta oman työn tutkimisesta ja jatkuvasta kehittämisestä ja lopuksi uudenlaista 




 Tiedonvälittäjästä oppimisen ohjaajaksi 2.2
 
Koulu yhtenä yhteiskunnan keskeisimmistä instituutioista on jatkuvan kehittämisen koh-
teena. Vaatimukset koulun uudistumisesta kumpuavat yhteiskunnassa tapahtuvista muu-
toksista. Koulun uudistumisen tarvetta voi perustella yhtä hyvin yhteiskunnan kuin oppi-
laan tarpeilla. Nämä kaksi peruselementtiä, yhteiskunta ja yksilö, ovat koulun tarkoitukses-
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ta puhuttaessa aina läsnä, mutta niiden välinen painotus vaihtelee. Kun oppivelvollisuus-
koulun rakentamisen aikoihin koulun ensisijaisena tehtävänä oli kansallisen identiteetin ja 
yhtenäiskulttuurin vahvistaminen, on yhtenäiseen peruskouluun siirtymisen jälkeen oppi-
lasyksilöstä tullut entistä voimakkaammin koulutuksen suunnittelun perusta. (Simola 1995, 
73.)  
 
Koulun yksilöllistyminen on merkinnyt myös koulutuksellisen tasa-arvon uudelleen mää-
rittymistä. Peruskoulun alkutaipaleella tasa-arvo merkitsi ennen kaikkea koulutusmahdolli-
suuksien yhdenvertaisuutta ja jossakin määrin jopa oppimistulosten yhtäläisyyttä. Epäilyk-
set yhteisen ja yhtäläisen koulutuksen tarkoituksenmukaisuudesta yleistyivät kuitenkin jo 
1980-luvulla, ja koulutuksellisella tasa-arvolla alettiin viitata entistä useammin jokaisen 
oppilaan oikeuteen saada edellytystensä ja odotustensa mukaista koulutusta. (Ahonen 
2003, 174, 200). Tämä oppilasyksilön korostaminen on haastanut opettajan perinteistä 
työnkuvaa monin tavoin. Opettajan työlle on kautta aikain ollut kuvaavaa sen joukkomuo-
toisuus. Opettaja kohtaa työssään aina joukon oppilaita, mikä pitkälti säätelee opettajan 
toimintaa luokkahuoneessa. Suuri osa opettajan ajasta kuluu erilaiseen järjestyksen ylläpi-
toon, organisointiin ja ajankäytön säätelyyn. (Jackson 1968, 11–13.)  Yksilöllisten vaati-
musten lisääntymisestä huolimatta tämä joukkojen hallinta määrittää ja rajoittaa edelleen 
opettajan työtä monin tavoin.  
 
Simolan (1995) mukaan peruskoulun opetussuunnitelmateksteissä opettajan työn kohteeksi 
määrittyy kuitenkin oppilasjoukon sijaan oppilasyksilö, jonka kasvua ja oppimista koulun 
tulisi parhaalla mahdollisella tavalla tukea. Koulun tavoitteet lupaavat huomioida jokaisen 
oppilaan yksilölliset tarpeet ja edellytykset, mikä asettaa opettajan työn uuteen valoon. 
Oppilasjoukon hallinnan sijaan opettajan työssä korostuu nykyisin entistä enemmän oppi-
laan yksilöllinen kohtaaminen. Opettajan tehtävänä nähdään näin ollen oikeanlaisen, yksi-
lölliset tarpeet huomioivan oppimisympäristön suunnitteleminen ja oppimisen mahdolli-
suuksien luominen. (Simola 1995, 345.) Koulun tavoitteiden yksilöllistyminen ilmenee 
myös opettajankoulutukselle asetetuissa tavoitteissa. Helsingin yliopiston opettajankoulu-
tuslaitoksen tutkintovaatimuksissa opettajan tehtäväksi määrittyy paitsi kouluopetukselle 
asetettujen tavoitteiden saavuttaminen myös lapsen ja oppilasryhmän kokonaisvaltaisen 
kehittymisen tukeminen. Opettajan ei tule tarjota opetuksessa kaikkea kaikille, vaan hänen 
tulee kyetä huomioimaan oppilaiden ja perheiden näkökulmat sekä oppilaan ja oppilas-
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ryhmien ikäkauteen liittyvät erityispiirteet. (Helsingin yliopiston käyttäytymistieteellisen 
tiedekunnan opinto-opas 2013−2014.) 
 
Myös oppimista ja sen ohjaamista koskevissa käsityksissä tapahtuneet muutokset ovat 
merkinneet opettajan roolin uudelleen määrittymistä. Behavioristinen oppimiskäsitys sai 
1970-luvulla väistyä kognitiivisen ja myöhemmin 1990-luvulla konstruktivistisen oppi-
miskäsityksen tieltä. Oppilaat on alettu nähdä tiedon vastaanottajien sijasta oppimisproses-
sin aktiivisina toimijoina, joiden yksilölliset tarpeet, intressit ja vahvuudet määrittävät op-
pimistavoitteita ja opiskelujärjestelyjä. Opettajan rooli on tämän myötä muuttunut entistä 
enemmän oppimisen ohjaajaksi, jonka tehtävänä on opiskeluympäristön järjestäminen ja 
oppimismahdollisuuksia luominen. Opettajan tulee rakentaa perusta oppilaiden oppimiselle 
tarjoamalla virikkeitä, antamalla palautetta ja organisoimalla toimintaa. (Uusikylä & Atjo-
nen 2005, 155–162.) Nykymaailmassa tiedon ja teknologian merkitys kasvaa jatkuvasti, 
samalla kun tiedon määrä lisääntyy ja sen luonne muuttuu. Tieteen ei enää ajatella tarjoa-
van absoluuttisia totuuksia, vaan jatkuvasti uusiutuvaa tietoa. Näissä oloissa tiedonhankin-
nan ja analyysin taidot sekä kriittinen ajattelu korostuvat. Oppimisen ohjaamisessa olen-
naiseksi ovat nousseet opiskelutaidot. Tietojen ja taitojen hallinnan lisäksi tärkeää on, että 
oppilaat saavat koulusta valmiuksia oman oppimisprosessinsa hallintaan. Kyse on omien 
oppimisstrategioiden tunnistamisesta ja elinikäiseksi oppijaksi kasvamisesta. Näitä taitoja 
tarvitsevat yhtä hyvin oppilaat kuin opettajat. (Hargreaves 1994, 57; Niemi 2005, 208; Vä-
lijärvi 2006, 22.)  
 
Opettajan roolin uudelleen määrittymiseen on vaikuttanut myös oppimisympäristö-
käsitteen laajentuminen luokkahuoneesta koulun ulkopuolelle. Tietotekniikan kehittymisel-
lä on ollut tässä laajentumisessa olennainen rooli. Viimeisten vuosikymmenten aikana uu-
sia haasteita opettajan työlle ovat asettaneet tieto- ja viestintätekniikan yleistymisen lisäksi 
kansainvälistyminen ja monikulttuurisuus. (Salminen & Säntti 2012.) Koulun avautuminen 
yhdessä lasten- ja nuorten kokemusmaailman muutosten kanssa asettavat opettajien osaa-
miselle jatkuvasti uusia vaatimuksia. Lasten ja nuorten elämässä teknologialla ja medialla 
on entistä suurempi rooli, mikä asettaa perinteisen koulun vaikeaan tilanteeseen. Koulu 
näyttäytyy oppilaiden silmissä yhä merkityksettömämmältä. Koulu ja opettajat ovat ajau-
tuneet tilanteeseen, jossa he joutuvat kilpailemaan oppilaiden kiinnostuksesta. (Säntti 2007, 
430–431.) Nykyisin tosin korostetaan, miten koulun laajentuva toimintaympäristö sekä las-
ten ja nuorten kokemusmaailma tarjoavat lukemattomia mahdollisuuksia oppimiselle. Näi-
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tä mahdollisuuksia opettajan myös odotetaan entistä enemmän hyödyntävän. Oppimisym-
päristön rakentaminen oppilaiden yksilölliset tarpeet ja edellytykset huomioiden edellyttää 
opettajalta ja koululta uudenlaista avoimuutta ja koulun ulkopuolisen toimintaympäristön 
huomioimista. (Välijärvi 2006, 21–22.) Koulun yksilöllistymisen ja oppimisympäristöjen 
laajentumisen seurauksena koulu oppimisen kontekstina on kuitenkin jäänyt taka-alalle. 
Simolan (2002) mukaan koulun lupaus ottaa huomioon jokaisen oppilaan yksilölliset op-
pimistarpeet ja -edellytykset on merkinnyt koulun institutionaalisten, historiallisten ja kult-
tuuristen kehysten unohtamista. Koulun kehittämispuheessa sen enempää kuin opettajan-
koulutuksessakaan ei kiinnitetä huomiota koulun pakollisuuteen tai joukkomuotoisuuteen, 
vaan opettajan työssä olennaisena näyttäytyvät yksilökeskeiset didaktiset taidot.  
 
Jotta opettaja kykenisi huomioimaan oppilaiden yksilölliset tarpeet ja reagoimaan toimin-
taympäristössään tapahtuviin muutoksiin, tulisi opettajankoulutuksen Välijärven (2006, 22) 
mukaan tarjota mahdollisuuksia opiskelijoiden omille valinnoille, itsenäiselle ajattelulle, 
opetuksen luovalle suunnittelulle ja vaihtoehtoisten pedagogisten ratkaisujen kokeilulle. 
Opettajan ammatillinen kehittyminen onkin alettu nähdä nykyisin henkilökohtaisena kas-
vuprosessina, jossa jokainen opettaja rakentaa itse omaa opettajuuttaan. Opettajana kasvu 
ymmärretään pitkälti henkilökohtaisen ja ammatillisen identiteetin rakentumisena, jonka 
tukemisessa opettajankoulutuksella on katsottu olevan keskeinen rooli. Reflektiivisyys, pe-
dagoginen ajattelu ja oman käyttöteorian rakentaminen on nostettu opettajankoulutuksessa 





 Omaa työtä tutkivaksi opettajaksi 2.3
 
Ajatus siitä, että opettaja omaa työtään tutkimalla kehittää omaa ammattitaitoaan ja koulun 
toimintaa yleistyi Suomessa 1990-luvulla. Opettajuuteen alettiin liittää määreitä kuten tut-
kiva opettaja, reflektoiva asiantuntija, aktiivinen oppija sekä kriittinen ammattilainen ja 
päätöksentekijä. Samalla vastuu oman työn ja ammatin kehittämisestä siirtyi entistä 
enemmän opettajille. Opettajankoulutuksen tieteellisen perustan ajateltiin antavan opetta-
jalle valmiuksia oman työn tutkimiselle ja tätä kautta oman ammattitaidon ja koulun käy-
täntöjen kehittämiselle. (Niemi 2005, 190–191.) Opettajan asiantuntijuudessa on kyse kas-
vatustieteeseen, ja erityisesti didaktiseen kasvatustieteeseen perustuvasta asiantuntijuudes-
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ta. Henkilökohtaisen näkemyksen ja kokemuksellisen tiedon lisäksi opettajan työn perustan 
katsotaan rakentuvan kasvatusta ja opetusta koskevan tutkimustiedon varaan. Opettajan 
oletetaan tuntevan kasvatustieteen teorioita, hallitsevan alan käsitteistöä ja olevan perehty-
nyt kasvatustieteessä käytettyihin tutkimusmenetelmiin. (Simola 1995, 255.) 
 
Opettajat ovat perinteisesti kokeneet tutkimustiedon olevan käytännön työn kannalta epä-
olennaista ja vaikeasti sovellettavaa. Yhtenä syynä on pidetty sitä, etteivät opettajat ole 
osallistuneet aktiivisesti opetusta ja oppimista koskevien tutkimusprosessien toteuttami-
seen. Oman työn tutkimisen merkitystä opettajan työssä alettiin korostaa 1950- ja 1960-
luvuilla Yhdysvalloissa ja Iso-Britanniassa. Tutkiva opettaja -liikkeen lähtökohdat olivat 
toimintatutkimuksessa, jonka avulla opettajat saattoivat ratkaista arkityössään kohtaamiaan 
ongelmia ja parantaa näin työnsä käytäntöjä. Tämä haastoi perinteisen näkemyksen opetta-
jasta pelkkänä tutkimustiedon soveltajana. Opettajat alettiin nähdä entistä enemmän tiedon 
tuottajina, jotka kykenevät työtään tutkimalla tuottamaan oman työnsä kannalta relevanttia 
tietoa. Ajatuksena oli, että tutkiessaan omaa työtään opettajat valitsevat tutkimuksensa 
kohteeksi kasvatustyönsä kannalta keskeisimpiä asioita, jotka nousevat käytännössä kohda-
tuista ongelmatilanteista. Siksi opettajien tekemän tutkimuksen on ajateltu palvelevan suo-
raan kasvatus- ja opetustyön käytäntöjä. Käytännön sovellusarvon lisäksi opettajien teke-
män tutkimuksen ajatellaan tuovan uusia näkökulmia kasvatusta ja opetusta koskevaan tut-
kimukseen. Opettaja tutkija -liikkeessä tähdennetään sitä etua, minkä tutkimuskohteen lä-
heisyys tuo mukanaan. Opettajan näkemys luokkahuoneessa tapahtuvista prosesseista 
poikkeaa ulkopuolisen tutkijan näkemyksestä. Tätä näkemystä voitaisiin hyödyntää opetus-
ta ja kasvatusta koskevassa tutkimuksessa, mikäli opettajat itse aktiivisina toimijoina osal-
listuvat tutkimusprosessiin. (Cochran-Smithin ja Lytlen 1993, 5–7; Zeichner & Noffke 
2001, 300–304; Korpinen 2005, 233.) 
 
Kun opettajasta on alettu puhua tutkijana, on syytä tarkastella opettajan tekemän tutkimuk-
sen ja tieteellisen tutkimuksen välistä suhdetta. Kysymys on siitä, täyttääkö opettajien te-
kemä tutkimus tieteellisen tutkimuksen vaatimukset ja millainen merkitys opettajien tuot-
tamalla tiedolla ylipäätään on. Zeichnerin ja Noffken (2001, 229) mukaan opettajien käy-
tännön tutkimus ja akateeminen tutkimus muistuttavat periaatteiltaan toisiaan, mutta suo-
ranaisia yhtäsuuruusmerkkejä niiden välille ei voida laittaa. Opettajien tekemä tutkimus ja 
formaali tutkimus voidaan nähdä erilaisina, mutta toisiaan täydentävinä tiedon tuottamisen 
tapoina (Cochran-Smith & Lytle, 1993). Myös Richardson (1994, 7) erottaa opettajien käy-
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tännön tutkimuksen (practical inquiry) ja formaalin tutkimuksen (formal research) toisis-
taan. Käytännön tutkimuksesta on kyse, kun opettaja pyrkii toiminnallaan parantamaan 
oman arkityönsä käytäntöjä. Formaalissa tutkimuksessa pyritään myös vaikuttamaan käy-
täntöön, mutta pikemminkin kehittämällä ammatin yleisiä käytäntöjä ja syventämällä yleis-
tä tietoperustaa. Opettajien tekemän omaa työtä ja toimintaympäristöä koskeva tutkimuk-
sen ajatellaan palvelevan erilaisia tarpeita. 
 
Suomessa tutkivaa opettajuutta ei niinkään ole liitetty varsinaiseen tutkimustoimintaan, 
vaan kyse on ollut pikemminkin tietynlaisesta tavasta asennoitua työhön. Niemi (2010) ku-
vaa tällaista asennetta tutkimuksellisena työorientaationa. Tällä hän tarkoittaa, että opettaja 
perustaa toimintansa omien kokemustensa ja havaintojensa lisäksi tutkimuksista, arvioin-
neista ja selvityksistä saatuun tietoon. Työssään opettaja havainnoi systemaattisesti omaa 
toimintaansa sekä oppilaiden oppimista. Lisäksi hän seuraa kasvatukseen ja opetukseen 
liittyvää tutkimusta, arvioi sitä sekä omia käytäntöjään kriittisesti ja käyttää tätä hyödyk-
seen oman toimintansa kehittämisessä. (Niemi 2010, 41–42.) Tutkiva opettajuus näyttäytyy 
siis perusteltuna päätöksentekona ja toimintana, kriittisenä ajatteluna sekä oman työn jat-
kuvana kehittämisenä. Myös Kansasen ym. (2000, 28–30) mukaan tutkiva opettajuus mer-
kitsee opettajan kykyä ja asennetta kyseenalaistaa omaa toimintaansa ja opetustilanteissa 
tekemiään päätöksiä. Kyse on tällöin opettajan pedagogisesta ajattelusta. Kyetäkseen tar-
kastelemaan ja analysoimaan omaa toimintaansa ja opetustilanteisiin vaikuttavia tekijöitä 
opettaja tarvitsee monipuolisia tutkimuksellisia valmiuksia. 
 
Opettajuuteen liitetty tutkijan rooli yleistyi samaan aikaan, kun monet 1980- ja 1990-
lukujen koulutuspoliittiset suunnanmuutokset muuttivat opettajan työn ehtoja. Koulutuspo-
litiikka sai monia vaikutteita uusliberalistisesta talouspolitiikasta, jolle tyypillistä oli hal-
linnon hajauttamisen lisäksi muun muassa yksilöllisyyden, tehokkuuden ja tulosvastuulli-
suuden korostaminen. Koulutuspoliittiset muutokset 1990-luvulla siirsivät vastuuta opetus-
suunnitelman ja koulun kehittämisestä entistä enemmän kouluille ja opettajille. Jo 1985 
opetussuunnitelman perusteissa pyrittiin koulujen normatiivisen ohjauksen purkamiseen. 
Keskushallinnon hajauttaminen merkitsi paikallisen päätöksen teon ja vastuun lisääntymis-
tä. Seuraavalla vuosikymmenellä vuoden 1994 opetussuunnitelmassa määriteltiin enää ai-
noastaan opetuksen yleiset tavoitteet. Opetuksen sisältöjen tarkempi määrittäminen jäi kou-
lutuksen järjestäjän ja viime kädessä yksittäisten koulujen vastuulle. (Ahonen 2003, 171–
172, 186–187; Niemi 2005, 190.) Opettajat alettiin nähdä yhä vahvemmin itsenäisinä toi-
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mijoina, jotka eivät enää passiivisesti seuranneet kouluviranomaisten laatimia opetussuun-
nitelmia, vaan osallistuivat itse aktiivisesti opetuksen suunnitteluun ja koulun kehittämi-
seen. Erityisen tärkeäksi nähtiin opettajien osallisuuden lisääminen koulun tehtävän ja kas-
vatustavoitteiden pohdinnassa. Taustalla oli ajatus opetussuunnitelmatyön sitouttavasta 
vaikutuksesta. Mikäli opettajat itse osallistuvat opetussuunnitelman laatimiseen, sitoutuvat 
he myös noudattamaan sen arvopohjaa ja pyrkivät kohti opetussuunnitelmassa määriteltyjä 
tavoitteita. (Kansanen 1993, 42–43.)  
 
Opetuksen suunnittelusta, hallinnollisista tehtävistä ja koulun toiminnan arvioinnista on 
kolmen edellisen vuosikymmenen aikana tullut luokkahuonetyöskentelyn ohella keskeinen 
osa opettajan työtä. Opetussuunnitelmatyön lisäksi jatkuvat koulun uudistamiseen tähtää-
vät hankkeet ja projektit ovat laajentaneet luokkahuoneen ulkopuolisen työn määrää. Eri-
laisen kokeilu- ja kehittämistoiminnan liittäminen osaksi opettajan työnkuvaa on merkin-
nyt sitä, että tutkimustaitojen hallinnasta on tullut entistä tärkeämpi osa opettajan ammatti-
taitoa. Opetussuunnitelma- ja kehittämistyöhön sekä koulun toiminnan arviointiin osallis-
tuminen edellyttää opettajalta toisenlaisia valmiuksia, kuin mitä perinteinen luokkahuone-
työskentely vaatii. Voidakseen osallistua opetussuunnitelman laadintaan tarvitsee opettaja 
tietoa muun muassa koulun yhteiskunnallisista tehtävistä ja opetussuunnitelman laadinnan 
perusteista. Hänen tulee kyetä tarkastelemaan opetussuunnitelmaa kriittisesti. Opettajalla 
tulee lisäksi olla valmiuksia kyseenalaistaa omaa toimintaa ja koulun käytäntöjä, sillä kriit-
tinen suhtautuminen mahdollistaa koulun toimintatapojen uudistamisen. (Kansanen 1993, 
42–43; Niemi 1993, 55–56; Niemi & Jakku-Sihvonen 2006, 36.) Tutkivan opettajan työta-
vat ovat koulutuspoliittisten muutosten ja opettajan työnkuvan uudelleenmäärittymisen 
myötä muodostuneet nykyopettajuutta määritteleviksi normeiksi. 
 
Suomalaiselle opettajankoulutuksen tavoitteissa tutkimuksen merkitys on nähty tärkeänä 
osana opettajan ammattitaitoa jo pitkään. Akateemisen luokanopettajakoulutuksen alkutai-
paleella tavoitteena oli, että opiskelijat saisivat koulutuksestaan mahdollisimman korkeata-
soiset, viimeisimpään kasvatusalan tutkimukseen perustuvat tiedot. Puhuttiin didaktisesti 
ajattelevasta opettajasta, joka kykenee tarkastelemaan työtään kriittisesti sekä seuraamaan 
kasvatustieteellistä tutkimusta ja hyödyntämään tutkimusten tuloksia omassa työssään. 
(Niemi 2005, 189; Krokfors ym.2009, 207; Salminen & Säntti 2013a.) Tutkimuksen rooli 
opettajien koulutuksessa ja opettajan työssä on kasvanut 1990-luvulta lähtien sitä mukaa, 
kun opettajan työnkuvaan on liitetty yhä vahvemmin oman työn tutkijan ja kehittäjän rooli. 
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Nykyisin tutkimuspainotteisuus voidaan ymmärtää koko koulutusta jäsentävänä teemana, 
joka ilmenee koulutuksen kaikilla osa-alueilla. Opettajankoulutuksen tavoitteissa hahmot-
tuu kuva opettajasta, joka on valmis paitsi sopeutumaan jatkuvaan muutokseen, myös toi-
mimaan itse aktiivisesti muutoksen edistämiseksi. Opettajan on kyettävä jatkuvasti uudis-
tamaan omaa osaamistaan ja työyhteisönsä toimintatapoja. (Opetusministeriö 2007, 12–13; 
Helsingin yliopiston käyttäytymistieteellisen tiedekunnan opinto-opas 2013–2014.) 
 
Opettajankoulutuksen ytimen muodostaa pääaineena opiskeltava kasvatustiede. Tutkimuk-
sellisen työotteen kehittymisen kannalta pidetään keskeisenä, että opiskelijat perehdytetään 
koulutuksen aikana kasvatus- ja opetusalan viimeisimpään tietoon sekä kasvatustieteen 
keskeisiin käsitteisiin ja tutkimustraditioihin. Tutkinto koostuu opettajan pedagogisista 
opinnoista sekä perusopetuksessa opetettavien aineiden ja aihekokonaisuuksien monialai-
sista opinnoista. Lisäksi tutkintoon kuuluu yleisiä viestintä- ja kieliopintoja sekä vapaava-
lintaisia opintoja. Yhdessä kasvatustieteen pääaineopintojen kanssa tutkimusopinnot ovat 
keskeinen osa koulutusta. Tutkinnon kasvatustieteellisen aineen opinnot ovat laajuudeltaan 
140 opintopistettä eli ne muodostavat opinnoista lähes puolet. Näistä tutkimusmenetelmä-
opinnot ja tutkielmat kattavat yhteensä 70 opintopistettä. Opintojen aikana opettajaksi 
opiskelevat tutustuvat kasvatustieteelliseen tutkimuksen eri menetelmiin (sekä kvalitatiivi-
siin että kvantitatiivisiin) ja harjoittelevat tutkimuksen tekemistä käytännössä. Tutkimus-
menetelmien hallinta ja tutkimuksentekotaidot katsotaan olennaiseksi osaksi luokanopetta-
jan asiantuntijuutta. Tieteellistä lukutaitoa ja tietämystä eri tutkimusmenetelmistä pidetään 
tärkeinä, jotta tulevat opettajat kykenevät lukemaan, arvioimaan ja soveltamaan tutkimus-
tietoa omassa työssään. (Niemi & Jakku-Sihvonen 2006, 36–37.) Tutkimusmenetelmä-
opinnot, tutkimuksen harjoittelu sekä koulutuksen kasvatustieteelliset opinnot tähtäävät li-
säksi siihen, että tuleville opettajille kehittyisi koulutuksen aikana valmiuksia arvioida ja 
tarkastella kriittisesti koulun toimintaa, opetuksen käytäntöjä ja oppilaiden oppimista sekä 
omien havaintojensa että tutkimustiedon pohjalta. Opettajan asiantuntijuuden kehittymisen 
kannalta on tärkeää, että opiskelijat harjaantuvat tieteelliseen ajatteluun ja harjoittelevat 
tutkimuksen tekemisen taitoja jo koulutuksen varhaisesta vaiheesta alkaen. (Krokfors ym. 
2009; Niemi 2010; Mikkilä-Erdmann & Iiskala 2013.) 
 
Opettajankoulutuksessa korostuu opettajan ajattelun taitojen ja erityisesti pedagogisen ajat-
telun kehittymisen tukeminen. Pedagoginen ajattelun liitetään olennaisesti nykyopettajan 
asiantuntijuuteen. Pedagoginen ajattelu ymmärretään päätöksenteoksi, jossa keskeistä on 
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tilanteiden tulkinta ja analysointi. Opettajan päätöksenteko on sekä intuitiivista että ratio-
naalista. Opettajankoulutuksessa pyritään ohjaamaan opiskelijoita tiedostamaan oman toi-
mintansa taustalla vaikuttavia tekijöitä ja tekemään työssään perusteltuja päätöksiä. Pereh-
tyneisyys kasvatustieteelliseen tutkimukseen ja alan tutkimusmenetelmiin on ajateltu vah-
vistavan opettajan autonomiaa ja kehittävän itsenäisen pedagogisen päätöksenteon taitoa. 
Mitä enemmän opettajalla on asiantuntijatietoa (tässä tapauksessa kasvatukseen ja opetuk-
seen liittyvistä tekijöistä ja tutkimusmenetelmistä) ja mitä paremmin hän ymmärtää oman 
päätöksentekonsa perusteita, sitä autonomisempi ja vapaampi opettaja työssään on ja sitä 




 Kohti yhteistoiminnallista työkulttuuria 2.4
 
Koulut eivät ole ainoastaan oppilaitoksia, jossa opettajat kohtaavat päivittäin joukon oppi-
laita. Ne ovat myös työyhteisöjä, jossa erilaisista lähtökohdista tulevat opettajat ja muu 
henkilökunta toimivat päivittäin yhdessä. Koulujen, kuten minkä tahansa organisaation 
toimintaan vaikuttaa toimintakulttuuri, jolla tarkoitetaan toimintaa ohjaavia normeja, arvo-
ja, asenteita, odotuksia sekä vakiintuneita toimintatapoja (Sahlberg 1997, 128). Nämä kol-
lektiivisesti jaetut ja historiallisesti muodostuneet tavat toimia määrittävät yhteisön jäsen-
ten toimintaa ja välittyvät uusille sukupolville. Opettajan työtä on vuosikymmeniä määrit-
tänyt yksin tekemisen kulttuuri. Opettaja on viettänyt suurimman osan päivästään oppilas-
ryhmänsä kanssa omassa luokkahuoneessaan pitäen etäisyyttä kollegoihinsa. Koulun ra-
kenne ei perinteisesti ole tukenut opettajien välistä vuorovaikutusta. Opettajan työtä ku-
vaava yksinäisyys on ollut esteenä yhteisen ammatillisen kulttuurin syntymiselle: tämä on 
merkinnyt sitä, että jokainen opettaja aloittaessaan uraansa on opetellut työn tekemisen ta-
vat itse yrityksen ja erehdyksen kautta. (Lortie 1975/2002, 72; Hargreaves 1994, 165.)  
 
Yksin tekemisen kulttuuri on kuitenkin vähitellen alkanut väistyä, kun opettajan työnku-
vaan on liitetty yhä uusia tehtäviä. Koulukohtainen opetussuunnitelmatyö ja jatkuvat kou-
lun kehittämiseen pyrkivät uudistukset ovat lisänneet opettajien yhteistyön tarvetta. (Syrjä-
läinen 1994, 83–84; Säntti 2007, 445–446.) Edellä on jo kuvattu koulun muuttumista entis-
tä avoimemmaksi. Tämä edellyttää koululta ja opettajilta entistä tiiviimpää yhteistyötä 
myös oppilaiden kotien ja koulua ympäröivän yhteisön kanssa (Välijärvi 2006, 21). Yhteis-
työ- ja vuorovaikutustaitojen tärkeys on korostunut opettajankoulutuksessakin, jonka ta-
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voitteena on antaa tuleville opettajille valmiuksia toimia yhteistyössä kaikkien kouluyhtei-
sön jäsenten, oppilaiden vanhempien ja koulun eri sidosryhmien kanssa. Opettajan tulee 
työssään kyetä luovaa ja joustavaan yhteisölliseen ajatteluun ja moniammatilliseen yhteis-
työhön. Koulu ja opettajan työ nähdään jatkuvana vuorovaikutuksena koulua ympäröivän 
yhteisön ja muuhun yhteiskunnan kanssa. (Helsingin yliopiston käyttäytymistieteellisen 
tiedekunnan opinto-opas 2013–2014.)  
 
Opettajien yhteistyö voi saada monenlaisia muotoja. Pienryhmä- ja tiimityöskentelyn sekä 
samanaikaisopetuksen käytäntöjä on käytössä yhä useammissa kouluissa. Lisäksi uusien 
opettajien työhöntulovaiheeseen on sovellettu erilaisia mentorointimalleja (Heikkinen ym. 
2008). Opettajien valtakunnallinen ja kansainvälinen verkostoituminen on myös koettu tär-
keäksi (Korpinen 2005, 237). Hargreavesin (1994) mukaan yhteistyöstä onkin tullut uuden-
laisen koulukulttuurin normi. Lisääntynyt yhteistyö nähdään vastauksena jatkuvasti muut-
tuvan yhteiskunnan tuomiin haasteisiin, kuten ennakoimattomuuden ja epävarmuuden sekä 
odotusten ja vaatimusten lisääntymiseen. Opettajien tulee kyetä työssään reagoimaan yh-
teiskunnallisiin muutoksiin, jotka näkyvät esimerkiksi perheiden ja lasten elämäntavoissa. 
Tiivis vuorovaikutus kodin ja koulun välillä edistää opettajan mahdollisuuksia havaita näi-
tä muutoksia. Opettajien keskinäisen yhteistyön ajatellaan myös helpottavan työtakkaa, 
kun opettajat voivat jakaa ideoita ja saada tukea kollegoiltaan. Opettajien keskinäisen yh-
teistyön lisääntyminen saattaa parhaimmassa tapauksessa edistää yhteisen ammatillisen 
kulttuurin kehittymistä. Yhteistoiminnallisen työkulttuurin on katsottu keskeiseksi tekijäksi 
myös opettajan ammatillisessa kehittymisessä. Kun opettajat toimivat tiiviissä vuorovaiku-
tuksessa keskenään, suunnittelevat opetusta ja työskentelevät yhdessä, näkevät he erilaisia 
tapoja opettaa. He joutuvat väistämättä myös pohtimaan omia tapojaan toimia. Yhteistyö 
lisää mahdollisuuksia opettajien väliseen dialogiin, jossa parhaimmillaan opettajat saa pa-
lautetta työstään ja kykenee vertailemaan omia käytäntöjään muiden toimintatapoihin. Dia-
logi antaa mahdollisuuden oman toiminnan reflektoinnille, jota pidetään opettajan amma-
tillisen kehittymisen kannalta keskeisenä. (Hargreaves 1994, 244–247; Sahlberg 1997, 
167–168.) 
 
Vaikka opettajien keskinäisen yhteistyön lisääntyminen on eittämättä monella tapaa toivot-
tavaa, voi sillä olla kuitenkin myös kääntöpuolensa. Opettajan työhön liitetty yksinäisyys 
näyttäytyy usein myös positiivisena itsenäisyytenä ja lisääntynyt yhteistyö saatetaan jois-
sakin tapauksissa kokea uhkaksi opettajan yksilöllisyydelle ja autonomialle. Näin on erityi-
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sesti silloin, kun yhteistyö ei ole lähtöisin opettajien omista tarpeista, vaan on hallinnolli-
sesti säädeltyä. Kyse on usein virallisen tason koulu-uudistusten toimeenpanosta, joka 
edellyttää opettajien yhteistoimintaa. (Hargreaves 1994, 180; Sahlberg 1997, 171–172.) 
Hargreaves (1994, 195–196) puhuukin pakotetusta kollegiaalisuudesta, jossa opettajien vä-
linen yhteistyö on ulkoisesti säädeltyä, tiettyyn aikaan ja paikkaan sidottua. Monet opetta-
jat ovatkin kokeneet opetussuunnitelmauudistuksiin ja kehittämisprojekteihin liittyvien pa-
laverien ja lisääntyvän tiimityöskentelyn vievän liiaksi aikaa varsinaisen opetustyön suun-
nittelulta. (Syrjäläinen 2002, 36–37). Näissä tapauksissa lisääntynyt yhteistyö on pikem-
minkin rasite kuin toivottava kehityssuunta. 
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 Opettajankoulutuksen ja työelämän vastaavuus 3
Opettajan ammatillinen kehittyminen nähdään usein pitkäkestoisena, jatkuvana prosessina, 
joka koulutuksen jälkeen jatkuu läpi opettajan työuran. Opettajaksi kasvaminen pitää sisäl-
lään niin ammatillisten taitojen, kognitiivisten taitojen kuin persoonallisuudenkin kehitty-
misen. Opettajankoulutuksen tulisi toimia ammatillisen kasvun käynnistäjänä kaikilla näil-
lä osa-alueilla. (Pickle 1985; Niemi 1995.) Opettajankoulutuksen tulisi antaa tuleville opet-
tajille paitsi riittävästi käytännön tietoja ja taitoa selviytyä jokapäiväisestä työstä, myös 
valmiuksia ammattitaidon ylläpitämiseen ja jatkuvaan kehittämiseen. Viimeisen kahden 
vuosikymmenen aikana lukuisat tutkimukset ovat kartoittaneet opettajien kokemuksia kou-
lutuksen ja työelämän vastaavuudesta (esim. Niemi 1995; Virtanen 2000; Blomberg 2008.) 
Seuraavassa tarkastelen opettajien kokemuksia koulutuksen antamista työelämän valmiuk-
sista näiden tutkimusten valossa. Lisäksi käsittelen koulutuksen ja opettajan työn välisen 
suhteen monin tavoin problemaattista luonnetta: miksi opettajankoulutuksen on vaikea lu-
nastaa sille asetettuja odotuksia ja miksi uudistuksista huolimatta kritiikki pysyy vuodesta 
ja vuosikymmenestä toiseen hyvin samankaltaisena.  
 Opettajien kokemuksia koulutuksen antamista valmiuksista 3.1
 
Arvioidessaan koulutustaan luokanopettajan näyttäisivät olevan pääosin varsin tyytyväisiä 
saamaansa koulutukseen. Koulutuksen katsotaan antaneen monipuolisia valmiuksia opetus- 
ja kasvatustyöhön, minkä lisäksi sen katsotaan antavan hyvät valmiudet oman ammatillisen 
osaamisensa jatkuvaan kehittämiseen. (Virtanen 2000, 27–33.) Luokanopettajan tutkintoon 
kuuluvien kasvatustieteen opintojen katsotaan tukevan opettajan ammatillista kehittymistä 
monin tavoin. Esimerkiksi Niemen (1995, 62) tutkimuksessa luokanopettajat arvioivat 
kasvatustieteen muodostavan opettajan työlle välttämättömän perustan. Oman kasvatusfi-
losofian kehittymisen ja koulun ilmiöiden jäsentämisen kannalta kasvatustieteen opintoja 
pidettiin hyödyllisinä. Lisäksi niiden myötä oli kehittynyt valmius seurata oman alan am-
matillista kirjallisuutta. 
 
Tutkimusten mukaan koulutukseen kuuluvista opintojaksoista opettajat arvostavat lähes 
poikkeuksetta eniten opetusharjoitteluita ja pro gradu -tutkielmaa (Niemi 1995; Blomberg 
2008, 189.) Opetusharjoitteluilla katsotaankin olevan keskeinen rooli opettajien koulutuk-
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sessa. Niiden tarkoituksena on osaltaan tukea opettajan ammatillista kasvua ja syventää 
koulutuksessa opittua. Harjoitteluissa keskeistä tulisi olla sekä koulutuksen teorian sovel-
taminen käytäntöön, että käytännön käsitteellistäminen. Pyrkimyksenä on tukea opiskelijan 
pedagogisen ajattelun ja oman käyttöteorian kehittymistä. (Syrjäläinen, Jyrhämä & Have-
rinen 2004.) Opettajat kokevat opetusharjoittelut ammatillisen kehittymisen kannalta erit-
täin tärkeiksi. Niissä opiskelijat tutustuvat opettajan työn arkeen ja saavat harjoitella ope-
tustyötä käytännössä. Opettajien mukaan harjoittelut ovat tärkeitä erityisesti käytännön 
opetustaitojen vahvistumisen kannalta, koska niiden aikana opiskelijoilla on mahdollisuus 
kokeilla erilaisia opetusmenetelmiä ja -välineitä. Opettajat arvostavat myös harjoitteluiden 
ohjaajilta saamiaan käytännön vinkkejä ja ideoita. Lisäksi harjoittelut nähdään mahdolli-
suutena soveltaa koulutuksessa hankittua tietoa käytäntöön. (Niemi 1995, 77–78; Säntti 
1997, 31–32; Virtanen 2000, 31.) Jyrki Komulainen (2000) on selvittänyt ohjatun harjoitte-
lun merkitystä opettajien ammatillisen kehittymisen tukemisessa. Myös tämän tutkimuksen 
mukaan harjoittelut tukivat eniten ammatillisten perustaitojen kehittymistä. Harjoitteluissa 
vahvistuivat eniten taidot suunnitella, toteuttaa ja arvioida opetusta. Harjoittelut tukivat 
myös kognitiivisten taitojen, erityisesti reflektiotaitojen kehittymistä. Lisäksi harjoitteluis-
sa opettajat alkoivat hahmottaa paremmin opettajan työn kokonaisuutta. (Komulainen 
2000, 153–154.) 
 
Opettajien kokemukset opetusharjoitteluista eivät kuitenkaan ole pelkästään positiivisia, 
vaan harjoitteluihin liittyy myös ongelmia. Erityisesti yliopistojen normaalikouluissa suori-
tettavia harjoitteluita opettajat kritisoivat siitä, ettei niiden aikana opettajan työstä muodos-
tu selkeää kokonaiskuvaa. Harjoitteluissa painottuu liiaksi aineenhallinta ja opetuksen 
suunnittelu, muiden opettajan kuuluvien tehtävien jäädessä vähemmälle huomiolle. Nor-
maalikouluja ei myöskään pidetä kovin ”normaaleina”, vaan niiden ajatellaan antavan liian 
ruusuisen kuvan koulutodellisuudesta ja opettajan työstä. (Niemi 1995, 79; Blomberg 
2010, 190.)  
 
Harjoitteluiden merkitystä opettajan ammatilliselle kehittymiselle voidaan muutoinkin pi-
tää rajallisena. Niiden osuus opinnoista on verrattain pieni ja harjoittelujaksot kouluissa 
ovat usein lyhyitä. Opintojensa aikana opiskelija työskentelee korkeintaan muutaman oh-
jaavan opettajan kanssa. Näin ollen kokemukset opettamisesta ja opettajuudesta jäävät 
väistämättä suppeiksi. (Lortie 1975/2002, 70–71; Komulainen 2010, 140.) Jotta opiskelija 
saisi harjoittelustaan irti mahdollisimman paljon, on ohjaajien ja opiskelijoiden välisen 
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vuorovaikutuksen onnistuminen tärkeää. Monet opiskelijat kuitenkin kokevat, etteivät he 
ole saaneet harjoittelussaan toivomaansa ohjausta. Komulaisen (2010) tutkimuksessa osa 
opiskelijoista koki ohjauksen riittämättömäksi, lannistavaksi tai jopa epäasialliseksi. Näi-
den opiskelijoiden kohdalla harjoitteluiden merkitys ammatilliselle kehittymiselle oli vä-
häinen. (Komulainen 2010, 139−140.) 
 
Harjoitteluiden lisäksi opettajat kertovat arvostavansa koulutuksen tutkielmaopintoja. Kou-
lutukselle asetetuissa tavoitteissa tutkimusopintojen tulisi tukea koulutuksessa omaksutun 
tutkimustiedon soveltamista ja vahvistaa opiskelijoiden tutkimusvalmiuksia. Nämä taidot 
ajatellaan opettajan ammattitaidon kannalta olennaiseksi pääomaksi. (Opetusministeriö 
2007, 37–38.) Pro gradu -tutkielman tekeminen arvioidaan pääosin positiiviseksi koke-
mukseksi. Niemen (1992) tutkimusprojektissa selvitettiin tieteellisen tutkielman merkitystä 
opettajana kehittymiselle. Tutkimukseen osallistuneet opettajat olivat suorittaneet koulu-
tuksensa pääosin 1980-luvulla ja olivat siten ensimmäisiä akateemisen opettajankoulutuk-
sen suorittaneita opettajia. Näistä opettajista suurin arvioi tutkielman merkityksen opettaja-
na kasvulle tärkeäksi. Tutkielman tekemisellä oli ollut merkitystä erityisesti heidän ajatte-
lunsa kehittymiselle. Tämän lisäksi monille tutkielman tekeminen oli ollut henkilökohtai-
sen kasvun kannalta merkityksellinen, sillä tutkimusprosessi oli vaatinut itsenäistä työsken-
telyä ja pitkäjänteisyyttä. (Niemi 1992, 58.)  
 
Myös myöhemmissä tutkimuksissa tutkielmaopintojen on arvioitu kehittävän erityisesti 
ajattelutaitoja. Lisäksi niiden katsotaan opettaneen tärkeitä tiedonhankintataitoja ja anta-
neen valmiuksia kriittiseen ajatteluun. Opettajille, jotka ovat kokeneet tutkielmaopinnot 
antoisiksi, on pro gradu -tutkielma ollut tärkeä ammatillisen kehittymisen väline. Tutkiel-
man tekeminen on kehittänyt kognitiivisia taitoja, mutta se on koettu myös henkilökohtai-
seksi kasvuprosessiksi. Opettajien kokemusten mukaan tutkielman tekeminen on palkitse-
vaa silloin, kun aihe on opiskelijalle mielekäs ja opettajan työn kannalta merkityksellinen. 
Tutkielmaopinnot tulisikin opettajien mukaan liittää tiiviimmin työelämään, jotta ne todella 
hyödyttäisivät tulevia opettajia heidän työssään. (Niemi 1995, 111; Virtanen 2000; Blom-
berg 2008, 206.) 
 
Opettajien positiiviset kokemukset pro gradu -tutkielmasta eivät kuitenkaan kerro siitä, 
millainen merkitys tutkimustaidoilla on opettajan käytännön työssä. Osa opettajista kokee, 
että tutkimusopinnot ovat olleet työn kannalta epätarkoituksenmukaisia. Tutkimusmene-
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telmien hallintaa ei pidetä opettajan työn kannalta erityisen olennaisena. (Niemi 1995,114; 
Virtanen 2000, 30). Tutkimusopinnot näyttäisivät liittyvän pikemminkin akateemisen kou-
lutuksen vaatimuksiin. Rautopuro, Tuominen & Puhakka (2011) kartoittivat tutkimukses-
saan pro gradu -tutkielman ja akateemisten taitojen merkitystä Joensuun yliopistosta val-
mistuneiden opettajien työllistymiselle. Tutkimuksen mukaan pro gradu -tutkielman aihe, 
arvosana tai tutkimusmenetelmien hallinta ei ole ollut työn saannin kannalta tärkeää. Kou-
lutuksen tutkielmaosuus näyttäytyi tämän tutkimuksen opettajille lähinnä välineelliseltä. 
Akateemisen tutkinnon tuoma muodollinen pätevyys oli työllistymisen välttämätön edelly-
tys, mutta tutkimustaidot sinänsä eivät vaikuttaneet työllistymiseen. Rautopuron ym. 
(2011) tutkimus ei sinänsä kerro siitä, onko tutkimustaidoista hyötyä opettajan käytännön 
työssä, mutta se voi kertoa jotain siitä, millaisena opettajat ja rehtorit näkevät akateemisten 
taitojen merkityksen opettajan ammattitaidolle. Tämän perusteella opettajan työssä näyttäi-
si korostuvan toisenlaisten taitojen hallinta.  
 
Opettajan työnkuvan laajentuminen on merkinnyt luokkahuoneen ulkopuolisten tehtävien 
lisääntymistä, kuten opetussuunnitelmatyöhön osallistumista, oman työn ja koulun toimin-
nan arviointia sekä koulun kehittämistä. Osittain juuri näiden tehtävien vuoksi yhteistyö- ja 
vuorovaikutustaitojen merkitys opettajan työssä nykyisin korostuu. Opettaja ei voi enää 
työskennellä yksin omassa luokkahuoneessa, vaan hänen odotetaan suunnittelevan, toteut-
tavan ja arvioivan opetusta ja koulun toimintaa yhdessä eri tahojen kanssa. Erityisesti ko-
din ja koulun välinen yhteistyö on noussut keskeiseen asemaan. Opettajat arvioivat kuiten-
kin toistuvasti, että yhteistyö- ja vuorovaikutustaitoihin ei koulutuksessa panosteta riittä-
västi. Erityisesi oppilaiden vuorovaikutus oppilaiden huoltajien kanssa koetaan työuran 
alussa haastavaksi, koska koulutuksen aikana opiskelijoille ei ole kertynyt kokemuksia 
vanhempien kanssa tehtävästä yhteistyöstä. Opettajien mukaan yksi koulutuksen olennai-
simmista puutteista liittyy siihen, että koulutuksessa keskitytään lähinnä oppituntityösken-
telyssä tarvittaviin tietoihin ja taitoihin, kuten aineenhallintaan ja didaktiseen osaamiseen. 
Sen sijaan opettajan muihin työtehtäviin ei juuri kiinnitetä huomiota. Tämän lisäksi opetta-
jat kokevat, että koulutuksessa tulisi panostaa huomattavasti enemmän erityisopetukseen 
liittyviin kysymyksiin, kuten oppimisvaikeuksien tunnistamiseen ja oppimisvalmiuksien 
analysoimiseen. (Virtanen 2000, 27–28; Blomberg 2008, 206.)  
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 Työtodellisuus opettajankoulutuksen haasteena 3.2
Vaikka opettajat arvioivatkin koulutuksen tukeneen monessa suhteessa heidän ammatillista 
kehittymistään, liittyy siihen heidän mukaansa myös suuria ongelmia. Arvioidessaan kou-
lutustaan opettajien kritiikki kohdistuu usein yksittäisten sisällöllisten epäkohtien sijaan 
koulutuksen välittämään kuvaan opettajan työstä. Opettajat arvioivat toistuvasti, ettei opet-
tajankoulutuksessa muodostu realistista käsitystä siitä, millaista opettajan työ todellisuu-
dessa on. Blombergin (2008, 206) tutkimukseen osallistuneet noviisiopettajat arvioivat 
koulutuksen koostuvan yksittäisistä ja sattumanvaraisista luokka- ja opiskelutilanteista. 
Tämän pirstaleisuuden vuoksi koulutukseen ei synny aikajännettä, jossa koulutuksen aiheet 
ja sisällöt syvenisivät opintojen edetessä. Koulutyön todellisuus oli osoittautunut paljon 
moniulotteisemmaksi kuin koulutuksen teoria oli antanut ymmärtää. Koulutuksen kykene-
mättömyys kuvata opettajan koko työnkuvaa nostettiin keskeiseksi ongelmaksi myös muis-
sa tutkimuksissa. (Esim. Virtanen 2000; Säntti 1997). Myös Kiviniemen (2000, 68–69) ra-
portissa todettiin, ettei koulutuksessa perehdytä riittävästi opettajan työn todellisuuteen jol-
loin työelämään siirtyminen saattaa vastavalmistuneelle opettajalle olla jopa sokki.  
 
Opettajankoulutus on ollut vuosikymmenestä toiseen jatkuvan kritiikin kohteena niin 
Suomessa kuin muuallakin. Jatkuvista opettajankoulutusta koskevista uudistuksista huoli-
matta kritiikki näyttää pysyneen lähes muuttumattomana. Opettajankoulutuksen uudista-
mista vaativaan keskusteluun osallistuu laaja kirjo yhteiskunnallisia toimijoita poliittisista 
päättäjistä, kasvatus- ja opetusalan tutkijoihin sekä oppilaiden vanhempiin. Myös opettajat 
arvioivat koulutustaan kriittisesti. Yleisesti kritiikki kohdistuu siihen, ettei koulutus kykene 
antamaan opettajille riittävästi valmiuksia selviytyä käytännön koulutyöstä. Koulutuksen 
sanotaan antavan epärealistisen tai jopa utopistisen kuvan koulutodellisuudesta. Perustavan 
laatuisena ongelmana nähdään, että opettajankoulutuksen teoriaa on hyvin vaikea liittää 
merkityksellisellä tavalla osaksi opettajan työn käytäntöä. (Lortie 1975/2002, 68–69; Vir-
tanen 2000, 29; Blomberg 2008, 207.)  
 
Opettajankoulutusta moititaan usein koulutyön käytännön unohtamisesta. Tämä ei kuiten-
kaan merkitse sitä, että opettajat pitäisivät koulutuksen teoreettisia opintoja huonoina tai 
epäolennaisina. Esimerkiksi Niemen (1995, 62–65) tutkimuksessa kasvatustieteen opinnot 
olivat olleet opettajien mukaan monessa suhteessa hyödyllisiä. Ne antoivat välineitä pohtia 
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ja jäsentää opettajan ammattia, omaa kasvatusfilosofiaa sekä koulussa esiintyviä ilmiöitä. 
Kasvatustieteen opinnot ajateltiin välttämättömäksi perustaksi opettajan työlle. Kyse on pi-
kemminkin siitä, että koulutuksen teoriaa ei onnistuta liittämään osaksi opetustyön käytän-
töön. Opettajat toivovatkin, että koulutuksen eri osa-alueet liittyisivät tiiviimmin todelli-
seen opettajan työhön. Osoitus siitä, että opettajat eivät vierasta koulutuksensa teoreettista 
ainesta on heidän esittämänsä kritiikki ainedidaktiikan opintoja kohtaan. Opettajat moitti-
vat niitä hajanaisuudesta ja pinnallisuudesta, minkä lisäksi eri aineiden opintoihin sisältyy 
paljon toistoa ja päällekkäisyyttä. Ainedidaktiikan opinnoissa keskitytään opettajien koke-
musten mukaan liiaksi ainesisältöjen hallintaan ja käytännön tekemisen kautta harjoitte-
luun. Opettajien mukaan ainedidaktiikan opinnoissa pitäisi pyrkiä syvällisempään ymmär-
rykseen ja kokonaisuuksien hahmottamiseen. (Niemi 1995, 91; Virtanen 2000, 30.) 
 
Vaikka opettajat suhtautuvatkin monessa suhteessa kriittisesti saamaansa koulutukseen, ei-
vät opettajien kokemukset välttämättä kerro opettajankoulutuksen epäonnistumisesta si-
nänsä, vaan kyse voi pikemmin olla opettajan haastavasta työtodellisuudesta: opettaja 
työskentelee jatkuvasti muuttuvissa oloissa, joissa on koko ajan läsnä suuri määrä opetus-
työhön vaikuttavia tekijöitä. Näin ollen koulutuksen on hyvin vaikeaa kuvata opettajan työ-
todellisuutta kaikessa monimuotoisuudessaan, saati antaa opettajille riittävästi valmiuksia 
selviytyä kaikissa arjen muuttuvissa tilanteissa. (Salminen 2012, 61–63.) 
 
Usein opettajankoulutukseen toivotaan enemmän käytännön harjoittelua ja todellisen kou-
lutyön parempaa huomioimista. Tieteellisen lähestymistavan ja käytännöllisyyden yhdis-
täminen on kuitenkin osoittautunut yhdeksi opettajankoulutuksen suurimmista haasteista. 
Osittain ongelma liittyy kasvatustieteellisen tiedon luonteeseen. Berlinerin (2002) mukaan 
kasvatustieteilijät joutuvat tekemään tutkimusta hyvin kompleksisissa ja jatkuvasti muuttu-
vissa oloissa. Kasvatusta ja opetusta koskeva tutkimus on suuressa määrin kontekstisidon-
naista, mikä tekee yleistettävien teorioiden muodostamisesta erittäin haastavaa. Tutkimuk-
sen kohteena olevaan kasvatustodellisuuteen vaikuttaa samanaikaisesti lukematon määrä 
erilaisia muuttujia, joiden kaikkien yhtäaikainen hallitseminen on mahdotonta. Lisäksi tie-
don kumuloituminen on kasvatustieteen alalla hidasta. Tutkijat eivät voi luonnontieteilijöi-
den tapaan nojata alan aikaisempaan tutkimustraditioon. Kasvatustieteellinen tutkimus ky-
kenee siis tarjoamaan vain vähän suoraan käytäntöön sovellettavaa tietoa. Tästä syystä 




Teorian ja käytännön yhdistämiseen liittyy myös yliopistokontekstista kumpuavia haastei-
ta. Opettajankoulutuksen siirtäminen osaksi yliopistoja asetti koulutukselle tiettyjä akatee-
misia vaatimuksia, jotka rajoittavat käytännönläheisemmän lähestymistavan toteuttamista. 
Koulutuksen akateeminen uskottavuus voidaan asettaa helposti kyseenalaiseksi, mikäli 
koulutus on liian käytäntöpainotteista. Koulutuksen olisi silti kyettävä säilyttämään vahva 
yhteys koulutodellisuuteen ja antaa opettajaksi opiskelijoille riittävästi valmiuksia selviy-
tyä opettajan työn arjesta. (Salminen & Säntti 2012.) Kyseessä ei ole ainoastaan suomalai-
sen opettajankoulutuksen haaste, vaan opettajankoulutuslaitokset kamppailevat samojen 
ongelmien kanssa myös muualla. Labareen (2008) mukaan Yhdysvalloissa opettajankoulu-
tuksen sovittaminen yliopistoihin on johtanut siihen, että akateemisia vaatimuksia täyttäes-
sä opettajankoulutus on irtaantunut yhä enemmän opettajan käytännön työstä. Lopputulok-
sena on ollut koulutus, joka on paitsi akateemisesti heikkotasoista, myös opettajan työn 










 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset 4
 
 
Tässä tutkielmassa tarkastelen uransa alkuvaiheessa olevien luokanopettajien kokemuksia 
luokanopettajakoulutuksen ja käytännön työn välisestä suhteesta. Lähtökohtana on luokan-
opettajakoulutuksen tavoite kouluttaa omaa työtään tutkivia ja kehittäviä kasvatuksen ja 
opetuksen asiantuntijoita. Tarkastelen sitä, millä tavoin koulutuksen välittämä kuva opetta-
juudesta ja opettajan työnkuvasta vastaa opettajien kokemuksia koulutyön todellisuudesta. 
Tutkielmassa olen kiinnostunut erityisesti koulutukseen liitetystä tutkimuksellisuudesta ja 
tämän merkityksestä luokanopettajan työssä. Pyrin ensinnäkin kuvaamaan niitä merkityk-
siä, joita luokanopettajat liittävät tutkimuspainotteiseen opettajankoulutukseen. Toiseksi 
huomioni kohdistuu luokanopettajien kokemuksiin opettajankoulutuksen, erityisesti kasva-
tustieteen ja tutkimusopintojen tarkoituksenmukaisuudesta suhteessa heidän kokemuksiin-
sa opettajan käytännön työstä. Tämän lisäksi tarkastelen vielä, millä tavoin luokanopettaja-
koulutuksen tavoite työtään tutkivasta ja kehittävästä asiantuntijasta toteutuu opettajien 




1. Millaisia valmiuksia luokanopettajat kokevat tutkimuspainotteisen opettajankoulu-
tuksen antavan luokanopettajan työhön? 
 
2. Millä tavoin koulutuksen tavoite omaa työtään tutkivasta opettajasta toteutuu luo-
kanopettajien mukaan heidän työssään?  
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 Tutkimuksen toteutus 5
 
 
 Tutkimuksen lähtökohdat 5.1
 
Pyrkimys ymmärtää ja tulkita ihmiselämään liittyviä ilmiöitä on tyypillisesti kvalitatiivis-
ten tutkimusten tavoitteena. Todellisuutta pyritään tulkitsemaan niiden merkitysten kautta, 
joita ihmiset asioille antavat. Kvalitatiivisen tutkimuksen piirissä esiintyy monia tutkimuk-
sen tekemisen lähtökohtia: eri lähestymistapojen taustalla on erilaisia ontologisia, episte-
mologisia ja metodologisia lähtökohtia, jotka ohjaavat tutkimuksen tekemistä. (Ruusuvuo-
ri, Nikander & Hyvärinen 2010, 17. Lincoln & Cuba 2000.) Syvälliseen ymmärtämiseen ja 
tulkintaan pyrkivän tutkimusotteen lähtökohdat ovat fenomenologis-hermeneuttisessa tut-
kimusperinteessä. Fenomenologiassa tutkimuksen kohteena ovat inhimilliset kokemukset. 
Perusoletuksena on, että ihmisen kokemukset muotoutuvat niille annettujen merkitysten 
mukaisesti. (Tuomi & Sarajärvi 2002.) 
 
Tämän tutkielman kohteena olivat luokanopettajien kokemukset työn käytännön ja koulu-
tuksen välisestä suhteesta. Olin kiinnostunut niistä merkityksistä, joita opettajat liittävät 
opettajankoulutuksen tutkimuspainotteisuuteen ja tämän tarkoituksenmukaisuuteen luo-
kanopettajan työssä. Tutkimusote oli siis kvalitatiivinen. Tutkimusprosessi alkoi tutkimus-
tehtävän ja teoreettisen viitekehyksen hahmottelulla. Tämän jälkeen tutkimus eteni tutki-
mushenkilöiden valinnan ja aineistonhankinnan kautta aineiston analyysiin ja tulkintaan. 
Tutkimuksen eri vaiheet eivät seuranneet suoraviivaisesti toisiaan, vaan tapahtuivat osittain 
samanaikaisesti. Tutkimuksen fokus täsmentyi tutkimusprosessin edetessä. Aineistonhan-
kinnan ja aineistoon tutustumisen aikana palasin useasti hahmottelemaani teoreettiseen 
taustaan. Aineistoa läpi käydessäni vastaan tuli myös seikkoja, jotka vaativat teoreettisen 
viitekehyksen täydentämistä. Tutkimuksen empiirinen aineisto ja teoreettinen viitekehys 
olivat jatkuvassa vuorovaikutuksessa.  
 
 
 Tutkimuksen kohdejoukko ja aineiston hankinta 5.2
 
Tutkimukseni kohdejoukon muodosti Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitokselta 
2000-luvulla valmistuneet luokanopettajat. Keskeisiksi valintakriteereiksi nousivat opetta-
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jankoulutuksen suoritus ajankohta sekä kokemus luokanopettajan työstä. Valitsin Helsin-
gin yliopiston opettajankoulutuslaitokselta valmistuneita luokanopettajia, jotka ovat saa-
neet opintonsa päätökseen viimeisen kymmenen vuoden aikana. Oletuksena oli, että nämä 
opettajat jakavat joitakin yhteisiä kokemuksia koulutuksesta ja sen tavoitteista. Keskeistä 
tutkimustehtävän kannalta oli valita haastatteluun sellaisia opettajia, joilla on kokemusta 
tutkimuspainotteisesta opettajankoulutuksesta. Kuten jo edellä on esitetty, on luokanopetta-
jakoulutuksen tutkimuksellinen näkökulma korostunut vasta 2000-luvulta lähtien. Tästä 
syystä tätä ennen valmistuneiden opettajien sisällyttäminen tutkimukseen ei ollut tämän 
tutkielman puitteissa mielekästä. Lopullisen tutkimusjoukon muodosti viisi luokanopetta-
jaa, jotka olivat valmistuneet opettajaksi Helsingin yliopistosta vuosina 2007–2012. Hel-
singissä luokanopettajaopiskelijat voivat opiskella pääaineenaan joko kasvatustiedettä tai 
kasvatuspsykologiaa. Rajasin tutkimukseni ulkopuolelle kasvatuspsykologiaa pääainee-
naan opiskelleet luokanopettajat, sillä heidän koulutuksensa rakenne poikkeaa monessa 
suhteessa pääaineenaan kasvatustiedettä opiskelleiden luokanopettajien koulutuksesta.  
 
Opettajankoulutuksen antamien työelämän valmiuksien lisäksi tutkimustehtävänäni oli sel-
vittää, millä tavoin opettajat kokevat koulutuksen tavoitteiden toteutuneen työelämässä. 
Molempien tutkimuskysymysten kannalta oli tärkeää, että opettajilla oli takanaan jonkin 
verran työkokemusta kyetäkseen peilaamaan koulutuksestaan saamiaan valmiuksia ja kou-
lutuksen tavoitteita suhteessa opettajan käytännön työhön. Kaikki haastattelemani opettajat 
olivat valmistumisensa jälkeen siirtyneet välittömästi luokanopettajan tehtäviin ja työsken-
nelleet luokanopettajana yhtäjaksoisesti vähintään kahden vuoden ajan. Jokainen opettajis-
ta oli lisäksi tehnyt opintojensa aikana luokanopettajan sijaisuuksia. Sijaisuudet saattoivat 
olla pitkiäkin, jopa lukuvuoden mittaisia jaksoja. Yksi opettajista oli työskennellyt koulun-
käyntiavustajana ja opettajana jo ennen koulutukseen hakeutumista. Toinen puolestaan oli 
aiemmalta koulutukseltaan lastentarhanopettaja ja työskennellyt aikaisemmin päiväkodis-
sa. Siispä kaikille tutkimukseen osallistuneille opettajille oli kertynyt kokemusta koulussa 
ja lasten parissa työskentelystä jo ennen opettajaksi valmistumistaan. Taulukkoon 1 olen 













O1 (n) 2005 2011 
5 vuotta luokanopettajana, joista 2 vuotta epä-
pätevänä, aikaisemmin lastentarhanopettaja 
O2 (m) 2006 2011 
3 vuotta luokanopettajana, opintojen aikana 
luokanopettajan sijaisuuksia, ennen koulutusta 
koulunkäyntiavustajana 
O3 (n) 2007 2011 
3 vuotta luokanopettajana, opintojen aikana 
luokanopettajan sijaisuuksia 
O4 (n) 2008 2012 
2 vuotta luokanopettajana, opintojen aikana 
muutamia lyhyitä luokanopettajan sijaisuuksia 
O5 (n) 1999 2007 
7 vuotta luokanopettajana, opintojen aikana 
luokanopettajan sijaisuuksia 
 
Se, että tutkimukseeni valikoituneilla opettajilla oli takanaan vain muutama vuosi työko-
kemusta, aiheutti tiettyjä ongelmia. Esimerkiksi opettajien urakehitystä koskevien tutki-
musten mukaan ensimmäisiä työvuosia kuvataan usein selviytymiseksi ja käytännön työn 
oppimiseksi. Uran alussa opettajan huomio kohdistuu pääosin omaan työskentelyyn ja 
luokkahuoneessa tapahtuvaan toimintaan. Oman työn hahmottaminen osana laajempaa 
kontekstia vie aikansa. (Esim. Huberman 1992.) Opettajat eivät välttämättä kohtaa työs-
sään tilanteita, joissa heillä olisi käyttöä koulutuksessaan saamista tutkimuksellisista val-
miuksista. Esimerkiksi koulukohtaisessa opetussuunnitelmatyössä opettajilta edellytetään 
kykyä jäsentää opetuksen päämääriä ja koulun arvoja. Opetussuunnitelmatyön edellyttää 
paitsi opettajien keskinäistä myös kodin ja koulun välistä yhteistyötä. Myös kouluopetuk-
sen yhteiskunnallinen ulottuvuus korostuu opetussuunnitelmatyössä. Tulevan opetussuun-
nitelmauudistuksen koulukohtainen opetussuunnitelmatyö on vasta alkamassa, eivätkä tä-
män tutkimuksen opettajat ole ottaneet osaa edelliseen. Haastateltavista kaksi ilmoitti kuu-
luvansa koulujensa opetussuunnitelmatyöryhmiin, kolmen kohdalla osallistuminen oli sen 
sijaan ollut vähäistä. 
Tutkimusaineiston hankinta ajoittui vuoden 2014 keväälle. Luokanopettajien subjektiivisia 
kokemuksia selvitettäessä luonteva valinta aineistonkeruumenetelmäksi oli haastattelu. Eri-
tyisesti teema- ja avointen haastattelujen avulla voidaan kerätä monipuolista ja syvällistä-
kin aineistoa. Lisäksi tutkijan on mahdollista esittää selventäviä ja tarkentavia kysymyksiä. 
(Tuomi & Sarajärvi 2002, 75–78.) Haastattelujen runko ja käsitellyt aiheet rakentuivat 
edellä esitetyn teoreettisen taustan pohjalle. Rakensin haastattelurunkoni (Liite 1) kolmen 
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eri teeman varaan. Ne olivat 1) opettajankoulutuksen tutkimuspainotteisuus, 2) tutkimus-
taitojen ja tutkimuksen merkitys opettajan työssä ja 3) opettaja oman työnsä tutkijana. Te-
kemäni haastattelut etenivät pääsääntöisesti ennalta määriteltyjen aihealueiden mukaisesti. 
Ennen varsinaisia haastatteluja tein koehaastattelun, jossa testasin haastattelurungon ja -
kysymysteni toimivuutta. Vielä haastattelujen edetessäkin kysymysten muodot täsmentyi-
vät edelleen. Haastatteluissa opettajat kertoivat erityisesti koulutuksestaan varsin monisa-
naisesti. Niiden aikana opettajat saivat kertoa kokemuksistaan melko vapaasti: kysyin lisä-
kysymyksiä silloin, kun jokin teema oli jäädä puutteellisesti käsitellyksi. Yhteensä haastat-
telumateriaalia kertyi 223 minuuttia. Litteroin haastattelut aina välittömästi haastatteluti-
lanteen jälkeen, rajaten aineistosta pois aiheen kannalta epäolennaiset puheenvuorot, joita 
tosin ei ollut kuin muutama. Litteroitua haastatteluaineistoa kertyi yhteensä 30 sivua. 
 
 Aineiston analyysi ja raportointi 5.3
 
Laadullisessa tutkimuksessa aineiston analyysiin on tarjolla lukuisia lähestymistapoja. Yh-
tä oikeaa tekniikkaa ei ole, vaan työskentelytavan valintaan vaikuttavat tutkijan näkökul-
ma, tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset. Aineiston analyysi voidaan nähdä jatkuvana 
prosessina, joka alkaa jo itse haastattelutilanteissa. Analyysi harvoin etenee suoraviivaises-
ti, vaan aineistonkeruu, siihen tutustuminen ja tulkintojen tekeminen tapahtuvat osittain 
samanaikaisesti ja useita kertoja aiempiin vaiheisiin palaten. Perusperiaatteena analyysissa 
on selkiyttää aineistoa tiivistämällä sitä kadottamatta kuitenkaan sen olennaista informaa-
tiota. (Eskola & Suoranta 1998, 138; Hirsjärvi & Hurme 2001, 136.) Tässäkään tutkielmas-
sa aineiston analyysi ei seurannut mitään tiettyä analyysitapaa, vaan eteni pääosin Ruusu-
vuoren, Nikanderin & Hyvärisen (2010, 11–12) kuvaamaa haastatteluaineiston analyysi-
prosessia seuraten. Aineistonkeruun ja litteroinnin jälkeen luin aineistoni läpi useita kertoja 
samalla alleviivaten tutkimustehtäväni kannalta merkityksellisiä ajatuksellisia kokonai-
suuksia. Aluksi järjestelin aineiston haastattelurunkoni mukaisiin teemoihin. Tämän jäl-
keen jaoin ilmauksia vielä ryhmittelin aineistoa vielä uusiin aihepiireihin, ja luokitusrunko 
täsmentyi vähitellen. Analyysin edetessä kävi ilmi, että aineistoa olisi ollut mahdollista 
luokitella monella tavalla. Lopullisessa luokitusrungossa aineistosta keräämäni ilmaukset 
jakautuivat neljään pääluokkaan (Liite 2). Luokitteluun vaikutti paitsi aineistosta löytämäni 
teemat, myös aiemmin tässä tutkimuksessa esitelty taustakirjallisuus. 
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Tarkastelin teemoihin jaettua aineistoani tutkimusongelmittain. Ensimmäisen tutkimusky-
symyksen kohdalla kiinnitin huomiota erityisesti koulutuksen tutkimuspainotteisuuden ja 
työn käytännönläheisyyden tematiikkaan. Tämä ”teoreettinen koulutus” ja ”käytännönlä-
heinen työ” vastakkainasettelu esiintyi opettajien puheenvuoroissa usein. Opettajankoulu-
tuksen arvioinnissa opettajat nostivat esille erityisesti työelämässä koetut koulutuksen 
puutteet.  
 
Toisena tutkimustehtävänäni oli selvittää, millä tavoin opettajat kokivat koulutuksen ihan-
teen omaa työtään tutkivasta opettajasta toteutuvan heidän käytännön työssään. Haastatte-
lussa opettajat pohtivat omaa opettajuuttaan suhteessa koulutuksen tavoitteisiin. He valitsi-
vat kymmenestä tutkimusorientoituneeseen työtapaan liitetystä ulottuvuudesta viisi omaa 
ammatillisuuttaan parhaiten kuvaavaa tekijää. Opettajien valinnat on listattu taulukkoon 2. 
Listan tekijät eivät olleet toisistaan irrallisia ammatillisuuden osa-alueita. Opettajien pu-
heenvuoroissa esimerkiksi oman toiminnan reflektio, työn arviointi ja jatkuva ammatillinen 
kehittyminen kietoutuivat tiiviisti yhteen. Opettajien omaan työhön olennaisimpana liittä-
mänsä seikat tiivistin lopulta kolmeen aihepiiriin: jatkuvaan ammatilliseen kehittämiseen, 
perusteltuun pedagogiseen päätöksen sekä kollegiaalisuuteen ja vuorovaikutukseen. 
 
Taulukko 2: Opettajien omaan ammatillisuuteensa liittämiä tekijöitä 
 
Ammatillisuutta määrittävä tekijä Mainintoja kpl (opettajat) 
Kriittinen suhtautuminen omaan työhön 5 (O1, O2, O3, O4, O5) 
Opetustilanteiden ja oman toiminnan reflektointi 4 (O2, O3, O4, O5) 
Kollegiaalisuus ja vuorovaikutus 4 (O1, O2, O4, O5) 
Itsenäinen pedagoginen päätöksenteko 3 (O1, O2, O3) 
Oman opetuksen ja koulun toiminnan suunnittelu 3 (O1, O2, O4) 
Oman ammattitaidon jatkuva kehittäminen 2 (O3, O4) 
Opetussuunnitelmatyö ja koulun kehittäminen 1 (O5) 
Kasvatukseen ja opetukseen liittyvän tutkimuksen seuraaminen 1 (O1) 
Oman työn ja koulun toiminnan arviointi 1 (O5) 
Omaa opetusta tai oppilaiden oppimista koskevien pienimuotois-





Tutkimuksen tulokset esitän tutkimuskysymyksittäin. Luvussa 6 tarkastelen opettajankou-
lutuksen antamia työelämän valmiuksia. Tarkastelen opettajien kokemuksia koulutuksen 
eri osa-alueista, käytännön työhön antamista valmiuksista sekä opettajankoulutuksen ja 
työn välisestä vastaavuudesta. Luvussa 7 käsittelen opettajien kokemuksia koulutuksen ta-
voitteiden toteutumisesta. Tulosten tarkastelun alussa pääpaino on opettajien puheessa, 
jonka sisältöä pyrin kuvamaan mahdollisimman tarkasti. Tarkastelu sisältää myös runsaasti 
lainauksia opettajien puheesta. Molempien lukujen lopussa tarkastelen tuloksia kokoavasti 
pyrkien liittämään ne osaksi laajempaa kontekstia. 
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 Luokanopettajien kokemuksia opettajankoulutuksesta ja 6
sen antamista työelämän valmiuksista 
 
 
 Luokanopettajien käsityksiä tutkimuspainotteisesta opettajankoulu-6.1
tuksesta 
 
Tutkimuspainotteisella opettajankoulutuksella voidaan viitata monenlaisiin asioihin. Krok-
forsin ym. (2009, 213–214) tutkimuksessa selvitettiin opettajankouluttajien käsityksiä tut-
kimuspainotteisesta koulutuksesta ja tutkimuspainotteiseen koulutukseen liitettiin 4 ele-
menttiä. Tutkimuksellisuus nähtiin ensinnäkin koulutusta jäsentävänä teemana. Toiseksi 
tutkimuksen merkityksen korostamisen katsottiin olevan osittain seurausta opettajankoulu-
tuksen järjestämisestä yliopistossa. Tämän lisäksi tutkimuspainotteisuus ilmeni koulutuk-
sen sisällöissä ja tavoitteissa. Tutkimusopinnot sekä kasvatustieteen opinnot ovat merkittä-
vä osa luokanopettajan tutkintoa. Tutkimuksen painottuminen ilmeni myös koulutuksen ta-
voitteessa kehittää opiskelijoiden pedagogista ajattelua ja valmiutta toimia työssään tutki-
jan tavoin ja kehittää omaa työtään ja koulun toimintaa. Saman tutkimusprojektin yhtey-
dessä Jyrhämä ym. (2008) selvittivät opettajaksi opiskelevien näkemyksiä tutkimuspainot-
teisesta opettajankoulutuksesta. Tutkimuksen tulokset kertoivat opiskelijoiden arvostavan 
koulutukseen liittyvää tutkimuksellista lähestymistapaa ja kokevan sen tärkeäksi oman 
ammatillisen kehittymisensä kannalta. 
 
Tähän tutkimukseen osallistuneet luokanopettajat liittivät tutkimuspainotteiseen opettajan-
koulutukseen hyvin samankaltaisia merkityksiä kuin edellä mainitut opettajankouluttajat. 




Taulukko 3: Opettajien käsityksiä tutkimuspainotteisesta opettajankoulutuksesta 
 
Koulutusta jäsentävä lähtökohta Teoria ja tutkimus painottuvat käytännön sijaan 
Tavoitteet Omaa työtä tutkiva ja kehittävä opettaja 
Sisällöt Kasvatustieteen opinnot, tutkimusopinnot 
Yliopistokonteksti 
Tutkimuksellisuuden korostuminen liittyy yliopisto-
opetukseen 
Ammatin status Korkea koulutus lisää ammatin arvostusta 
 
 
Opettajien mukaan tutkimuspainotteisuudessa oli pohjimmiltaan kyse yleisestä lähestymis-
tavasta, joka ilmeni koulutuksen monilla eri osa-alueilla. Koulustaan he luonnehtivat en-
nemmin teoreettiseksi kuin käytännönläheiseksi. Tällä he tarkoittivat, että kasvatusta ja 
koulutusta koskevia ilmiöitä tarkasteltiin pikemmin teorian ja tutkimuksen kuin opetustyön 
käytännön näkökulmasta. Tämä ilmeni esimerkiksi siinä, että opetusharjoitteluita oli kou-
lutuksessa vähän verrattuna muihin opintoihin. Teoreettisen painotuksen opettajat liittivät 
nimenomaan Helsingin yliopistossa järjestettävään opettajankoulutukseen. Heidän käsitys-
tensä mukaan muilla opettajankoulutuslaitoksilla koulutus on toteutettu huomattavasti käy-
tännönläheisemmin. 
 
Se painottaa enemmän teoriaa, kun niitä käytäntöjä. Ja sitten sitä tutkimuksen tekemistä. 
Meillä ei ole harjoitteluita ihan niin paljon kuin ehkä muualla. (O2) 
 
Kyllähän meillä on siinä paljon semmosta teoreettisempaa, mitä ehkä muissa opettajankoulu-
tuslaitoksissa ei ole. (O3) 
 
Koulutuksen tutkimuksellisuus ilmeni opettajien mukaan sekä koulutuksen sisällöissä että 
tavoitteissa. Tutkimusmenetelmäopinnot sekä kandidaatin ja pro gradu -tutkielman teke-
minen olivat opintojaksoja, joissa tutkimuksellisuus opettajien kokemusten mukaan oli eri-
tyisesti korostunut. Tutkimuksellinen lähestymistapa painottui myös (syventävissä) kasva-
tustieteen opinnoissa, joissa perehdyttiin kasvatustieteelliseen tutkimukseen ja kirjallisuu-
teen. Sen sijaan ainedidaktiikan opintoihin ja opetusharjoitteluihin tutkimuspainotteisuutta 
ei liitetty. Nämä olivat opettajien mukaan opintojaksoja, joissa korostui konkreettinen ja 
käytännönläheinen tekeminen.  
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Kun mä mietin näitä eri aineiden opintojaksoja, niissä mun mielestä ei kauheesti kyllä tullut 
tutkimuspainotteisuus esiin, että niissä enemmänkin oli pyrkimystä siihen käytäntöön, käy-
tännön työhön ja niihin tietoihin. Et onhan koulutuksessa paljon tätä käytäntöäkin, on harjot-
telut ja monialaiset aineet. (O1) 
 
Opettajien mukaan koulutuksen keskeisenä tavoitteena oli ollut vaikuttaa opiskelijoiden 
ajattelun taitoihin ja erityisesti pedagogisen ajattelun kehittymiseen. Koko koulutuksen 
ajan oli heidän mukaansa korostettu tavoitetta tutkivasta opettajasta, joka suhtautuu omaan 
työhönsä ja koulun toimintaan kriittisesti ja joka tätä kautta saa valmiuksia jatkuvaan am-
matilliseen kehittymiseen.  
 
Opettajien mukaan koulutuksen tutkimuksellisilla elementeillä pyrittiin tukemaan opettajan 
ammatillista kasvua ja erityisesti ammatillisen ajattelun kehittymistä. Kuitenkin koulutuk-
sen tutkimuksellinen lähestymistapa liittyi opettajien mukaan ennen muuta sekä yliopisto-
kontekstin tuomiin vaatimuksiin että ammatin arvostuksen ylläpitämiseen. Tutkimusmene-
telmäopinnot ja pro gradu -tutkielma kuuluivat luokanopettajan tutkintoon, koska koulutus 
järjestetään yliopistossa ja on laajuudeltaan ylempi korkeakoulututkinto. Opettajien suhtau-
tuminen saamaansa koulutukseen oli pääosin myönteistä ja he arvostivat koulutuksen aka-
teemisuutta. He arvelivat, ettei moni opiskelija edes hakeutuisi alalle, ellei kyseessä olisi 
yliopistollinen korkeakoulututkinto. Opettajat suhtautuivat koulutukseensa myös kriittises-
ti. Heidän mukaansa akateemisuus ja tutkimuksellisuuden korostaminen olivat osittain 
merkinneet sitä, että käytännönläheiselle tekemiselle oli jäänyt vähemmän tilaa. Opettajan 
käytännön työn kannalta tutkimuksellisuuden korostaminen ei aina tuntunut opettajista tar-
koituksenmukaiselta. 
 
Mä koen, että se liittyy siihen, että kun kuitenkin ollaan yliopistossa, niin ollaan sitten myös 
sen tieteenalan kehittäjä... Siinä mielessä mä koen, että se liittyy tähän koulutuksen statuk-
seen. Mun mielestä on hyvä, että opettajan ammatti on arvostettu ja siihen halukkuutta on, eli 
siinä mielessä yliopisto on musta hyvä paikka koulutukselle. Mutta toisaalta se ihan perus-
luokanopettajan työ on mun mielestä niin semmosta käytännön käsillä tekemistä, että ei sii-
hen välttämättä yliopistokoulutusta tarvitsisi. (O5) 
 
Seuraavassa tarkastelen lähemmin, millaisia työelämän valmiuksia opettajat kokevat kou-
lutuksestaan saaneet. Samalla väistämättä sivutaan myös työkokemuksen myötä konkreti-
soituneita koulutuksen puutteita. Yhtenä keskeisenä teemana opettajien puheenvuoroissa 
oli koulutuksen teorian ja työn käytännön välinen jännite.  
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 Kasvatustieteen ja tutkimusopintojen merkitys ammatilliselle kehit-6.2
tymiselle 
 
Nykyisin luokanopettajan ajatellaan tarvitsevan työnsä tueksi viimeisintä tutkimustietoa 
niin koulussa opetettavista aineista kuin yleisesti kasvatuksesta ja opetuksesta. Lisäksi 
opettajan katsotaan tarvitsevan työssään monipuolisia tutkimustaitoja. Kasvatustieteellisen 
aineen opinnot, mukaan lukien tutkimusmenetelmä- ja tutkielmaopinnot, kattavat luokan-
opettajan koulutuksesta lähes puolet ja koulussa opetettavien oppiaineiden opinnotkin ovat 
laajuudeltaan 60 opintopistettä (Niemi & Jakku-Sihvonen 2006, 40–41; Helsingin yliopis-
ton käyttäytymistieteellisen tiedekunnan opinto-opas 2013–2014.) Taulukkoon 4 olen tii-
vistänyt tutkimukseen osallistuneiden opettajien kokemuksia koulutuksen kasvatustieteen 
opintojen sekä tutkimusopintojen antamista valmiuksista 
 


















Kasvatusta ja opetusta koskevaan tutkimustietoon perehtyminen oli haastattelemieni opet-
tajien mukaan ollut tärkeää opettajana kasvun ja asiantuntijuuden kehittymisen kannalta. 




Henkilökohtainen näkemys opettajuudesta vahvistuu 
Ammatillisen ajattelun kehittyminen 
Pro gradu -tutkielma Ajattelun taidot ja kriittisyys 
Koulutuksen sisältöjen syventyminen 
Tutkimuksellinen asenne 
Tutkimustaidot: kirjoitus-, tiedonhankinta-, ja analyysitaidot 
Pitkäjänteisyys 
Tutkimusmenetelmäopinnot  Tiedonhankintataidot 
Analysointitaidot 
Tukevat gradun tekemistä 
Hyötyä mahdollisissa jatko-opinnoissa 
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Kasvatustieteelliseen tutkimukseen perehtyminen oli heidän mukaansa auttanut ymmärtä-
mään opetukseen, oppimiseen ja lapsen kehitykseen liittyviä kysymyksiä. Ilman tällaista 
pohjaa opettajan olisi vaikea jäsentää koulussa esiintyviä ilmiöitä. Koulutus oli myös tuke-
nut henkilökohtaisen kasvatusnäkemyksen kehittymistä. 
 
Se on sellanen pohja, johon sen työnsä perustaa. Ainakin toivoisin, että se tuolla taustalla 
vaikuttaa kaikkeen, mitä mä teen. (O1) 
 
Jos miettii vaikka sitä aikaa, vaikka ensimmäisen vuosikurssin aikana, kun teki jotain sijai-
suuksia, niin ehkä joistakin asioista ajatteli vähän eri tavalla, mitä ajattelee sitten koulutuk-
sen jälkeen. Että ehkä se oli semmosta oman opettajuuden… että vähän sai jotain pohjaa. 
(O2) 
 
Mitä sitten omassa työssä huomaa semmosia hyötyjä, mitä on tullut siellä, kun niihin asioi-
hin on perehdytty teoreettisemmalla tasolla, niin siitä on ollut sen oman ammatillisen ajatte-
lun kannalta kuitenkin hyötyä. (O3) 
 
Kasvatustieteelliseen tutkimukseen perehtyminen oli opettajien mukaan kehittänyt amma-
tillista ajattelua. Erityisesti opettajat arvostivat sitä, että koulutuksessa kannustettiin kriitti-
seen ajatteluun. Koulussa esiintyvien ilmiöiden teoreettinen tarkastelu oli heidän mukaansa 
rohkaissut ajattelemaan monia asioita uusista näkökulmista. Opettajat pitivät tärkeänä, että 
koulutuksessa haastetaan opiskelijoita tiedostamaan oman toimintansa perusteita sekä ky-
seenalaistamaan omia käsityksiä ja toimintatapoja. Kasvatustieteellisen tutkimuksen merki-
tys jää opettajien mukaan kuitenkin vähäiseksi, mikäli opiskelijoilla ei ole mahdollisuuksia 
yhdistää koulutuksen teoriaa ja opettajan työn käytäntöä. Tästä syystä opettajat pitivät eri-
tyisen tärkeänä, että jo opintojen aikana opiskelijoille kertyy kokemusta käytännön opetus-
tilanteista. Koulutukseen kuuluvien opetusharjoitteluiden tehtävänä on muodostaa elävä 
suhde kasvatustieteellisen teorian ja käytännön välille. Koulutuksen teorian ja opettajan 
työn käytännön yhdistäminen on yksi opettajankoulutuksen suurimmista haasteista, ja näi-
den kahdenvälistä jännitteistä suhdetta tarkastelen edellä laajemmin. 
 
Tutkimusmenetelmäopinnot ja pro gradu -tutkielma ovat olleet keskeinen osa luokanopet-
tajien tutkintoa jo pitkään. Tutkimusopinnot olivat seurausta akateemisen kontekstin tuo-
mista vaatimuksista. Niiden kuulumista luokanopettajan tutkintoon on perusteltu kuitenkin 
myös opettajan ammatillisen kehittymisen kannalta. Opetusharjoitteluiden ohella erilaisiin 
tutkimusmenetelmiin perehtymisen ja oman tutkielman tekemisen on katsottu edistävän 
koulutuksen teorian ja työn käytännön yhdistämisessä. Teorian ja käytännön yhdistämisen 
lisäksi omakohtainen tutkimusprosessin on ajateltu kehittävän opiskelijan itsenäistä ajatte-
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lua, tiedonhankintavalmiuksia sekä rationaalista ja kriittistä ajattelua. Prosessin myötä ke-
hittyvät myös kirjoitustaidot, joita opettaja tarvitsee työssään entistä enemmän. Tutkimus-
opintojen on ajateltu kehittävän myös luovuutta, mikäli opettajan toimintaympäristö ale-
taan nähdä tutkimuskenttänä. Kyse on siitä, että opettaja alkaisi toimia työssään tutkijan 
tavoin etsien uusia vaihtoehtoisia toimintatapoja ja kehittäen työnsä käytäntöjä. Tutkielma 
voi vaikuttaa myös suoraan opettajan ammatillisen käytännön kehittymiseen, mikäli aihe 
liittyy opetustyön käytäntöihin. Tutkimusopinnot voidaan nähdä myös opettajan identitee-
tin rakentumisen ja autonomian vahvistumisen välineenä. (Niemi 1992, 45–46.) 
 
Haastattelemieni luokanopettajien kokemukset pro gradu -tutkielman tekemisestä ja sen 
merkityksestä opettajan työlle olivat hyvin samankaltaisia kuin esimerkiksi Blombergin 
(2008) ja Virtasen (2000) tutkimuksissa. Tutkielman tekeminen oli koettu monin tavoin 
palkitsevaksi. Tutkimusprosessi oli opettanut ennen kaikkea pitkäjänteisyyttä ja itsenäisen 
työskentelyn taitoja. Se oli lisäksi haastanut kyseenalaistamaan omia uskomuksia ja tuonut 
uusia näkökulmia opettajan työhön.  
 
Siellä tuli hirveen paljon sitä, että mitkä on niitä työtapoja, mistä oppilaat tykkää, niin kyllä 
se sitten haastoi ajattelemaan työn kannalta, että miten näitä asioita voisi sitten omassa työs-
sä hyödyntää. Että kun siellä systemaattisesti tulee vastausta, että kappaleen tekeminen ja 
vihkotehtävien tekeminen on tylsää, niin kyllä se pisti pyörittämään sitä omaa ajatusmaail-
maa, että miten muuten näitä voisi sitten tehdä. (O5) 
 
Eräs opettajista kuvasi, miten hän oli tutkielman myötä oppinut suhtautumaan omaan työ-
hönsä analyyttisemmin ja kriittisemmin. Hänen mukaansa tutkimusopinnot olivat edistä-
neet tutkimuksellisen asenteen kehittymistä. Luokkahuone näyttäytyi tälle opettajalle tut-
kimuksen kohteena, jota oli mahdollista kehittää. 
 
Mä uskon, että se on hyvä, että me tehdään se gradu. Jotenkin siinä tulee sitä semmosta tut-
kimuksellista näkökantaa sitten kuitenkin, että esimerkiksi nytkin, kun mä oon tuolla valmis-
tavalla luokalla niin mä ajattelen, että tätäkin olisi tosi mielenkiintosta tutkii... että jos mä en 
olisi sitä gradu tehnyt, niin en mä ikinä ajattelis, että mikä luokassa vois olla tutkimuksen 
kohteena, ja että löydän yllätyksekseni itsestänikin tälläsen pienen tutkivan opettajan. (O1) 
 
Tutkielman avulla saattoi myös syventää joitakin koulutuksessa käsiteltyä sisältöjä tai pe-
rehtyä sellaisiin aiheisiin, joita koulutuksen aikana ei juuri käsitelty.  
 
Mun aiheen myötä mä opin ehkä enemmän opettajan työstä ja se antoi uusia näkökulmia sii-
hen, mitä ei ehkä koulutuksessa muuten ollut saanut. (O4) 
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Opettajat korostivat tutkielman aihevalinnan merkitystä. Itseä kiinnostava aihe oli jo työn 
valmiiksi saamisen ja motivaation kannalta erityisen tärkeää. Tutkielman tekeminen koet-
tiin palkitsevaksi vain, jos tutkimuksen kohde oli itselle merkityksellinen ja se liittyi lähei-
sesti opettajan työhön. Tällöin tutkielmalla saatettiin nähdä olleen suoraa hyötyä ammatil-
lisen osaamisen kehittymiselle.  
 
Toisaalta opettajat suhtautuivat pro gradu -tutkielmaan myös puhtaan välineellisesti, yhte-
nä pakollisena opintosuorituksena. Opettajat eivät kokeneet, että tutkimusopinnoista olisi 
ollut heille juurikaan hyötyä työelämään siirtymisen jälkeen. Opettajan ammatillisen kehit-
tymisen kannalta tutkielman tekemistä ei pidetty erityisen tärkeänä. Erityisesti opiskelu-
vaiheessa tutkimuksen tekeminen tuntui opettajan käytännön työn kannalta kaukaiselta. 
 
Siinä vaiheessa, kun sen kanssa siinä tsemppasin niin olisin sanonut, että se on ihan turha, ja 
että opettajan työ on käytännön työtä eikä tarvi...mul oli vähän siinä semmonen olo, että py-
ritään siihen opettajan aseman kohottamiseen... ja niin se toki tietysti onkin, et tää maisterin-
tutkinto pitää olla, ja sen kautta sitten muka lisää arvostusta ja lisää palkkaakin...mutta että se 
tuntu turhalta varsinkin, kun oli se kandi siinä. Oli ikään kun kaksi tutkimusta. (O1) 
 
Koin, että työelämään siirtyessä, niin ei siitä sinänsä ole ollut mitään hyötyä. Että se oli lä-
hinnä semmonen, että kunhan se on tehty. (O3) 
 
Mulla jäi jotenkin niin raapasuksi se, että tää nyt pitää tästä tehdä pois, enkä mä siinä kohtaa 
kokenut mitään suurta paloa sitä kohtaan, että mulla olisi ollut suuret tavoitteet muuta, kun 
saada se valmiiksi. (O5) 
 
Olennaisinta oli saada työ tehdyksi, jotta saattoi siirtyä työelämään muodollisesti pätevänä 
luokanopettajana. Tutkimusmenetelmäopintojen tarkoituksenmukaisuuteen opettajat suh-
tautuivat vielä kriittisemmin. Ylipäätään koulutuksen tutkimuksellinen painotus tuntui mo-
nesta opettajan käytännön työstä irrallisena. Tutkimusmenetelmien hallinta ja tutkimuksen 
tekemisen taidot koettiin etäisenä opettajan käytännön työn edellyttämistä tiedoista ja tai-
doista. Niistä ajateltiin olevan konkreettista hyötyä lähinnä pro gradu -tutkielman tekemi-
sessä ja siinä tapauksessa, mikäli opiskelijalla oli tähtäimessään jatko-opinnot. 
 
Joskus tuli siinä opiskeluaikana semmonen tunne, että kun mä olen kuitenkin tähän käytän-
nön työhön menossa ja kovin innoissani siitä, niin tuntui vähän kaukaiselta ja turhanpäiväi-
seltä se tutkijaote siinä (O1) 
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Ne [tutkimusmenetelmäopinnot] valmistaa gradua varten, mutta siinä se sitten onkin. Että ne 
käydään sen takia, että ne pitää suorittaa, mutta en mä ole kokenut, että mä olisin niistä mi-
tään tähän mun työhöni saanut. Se tutkimuksen tekeminen on aika kaukana tästä arjesta. 
(O4) 
 
Tutkimusopinnoissa opettajat kokivat oppineensa paljon itse tutkimuksen tekemisestä, 
mutta näitä taitoja ei koettu kovin merkityksellisiksi opettajan työn käytännössä. Poikkeuk-
sen tekevät tiedonhankintataidot, joista oli opettajien kokemusten mukaan ollut paljon hyö-
tyä myös työelämässä. Erityisesti kohdatessaan uusia tilanteita tai etsiessään ratkaisuja on-
gelmiin opettajat kokivat, että relevantin tiedon etsiminen ja kyky arvioida tietoa ovat ol-
leet tärkeitä taitoja. Myös tekstintuottamisen ja asiatyylisen ammatillisen kielenkäytön ke-
hittyminen koettiin hyödyllisiksi, koska opettaja joutuu työssään laatimaan monenlaisia 
asiakirjoja sekä viestimään kirjallisesti oppilaiden huoltajien kanssa. 
 
 Valmiudet käytännön työhön 6.3
 
Tutkimusmenetelmäopintoihin kohdistamastaan kritiikistä huolimatta, opettajat pitivät 
kasvatustieteelliseen tutkimukseen perehtymistä ja tutkimusopintoja tärkeinä ammatillisen 
kehittymisen kannalta. Opettajien puheenvuoroissa kävi kuitenkin selvästi ilmi, että koulu-
tuksen tutkimuksellisen lähestymistavan vuoksi moniin opettajan työn käytäntöön liittyviin 
asioihin ei paneuduttu riittävästi. Heidän mukaansa työn kannalta vähemmän tärkeiden tut-
kimustaitojen sijaan koulutuksessa olisi pitänyt kiinnittää enemmän huomiota varsinaisessa 
työssä tarvittaviin tietoihin ja taitoihin. Taulukkoon 5 olen tiivistänyt opettajien kokemuk-
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Opettajien mukaan he olivat saaneet koulutuksestaan melko hyvät valmiudet opettajan työ-
hön, mutta heidän mukaansa koulutuksessa ei tuoda riittävästi esille opettajan työnkuvan 
laajuutta. Opettajan työtä lähestyttiin heidän mukaansa lähinnä opetustyön näkökulmasta. 
Eri oppiaineiden opettamiseen he kokivatkin saaneensa pääosin hyvät lähtökohdat.  
 
Kyllä se koulutus antaa tavallaan hirveen monialaisen kuva, että siellä käsitellään didaktiikan 
kursseilla paljon eri aiheita. Siinä on paljon asioita hallittavana, että hallitsee sen teoreettisen 
puolen ja sitten pitää osata kohdata ne lapset. Kyllä se opettamiseen antaa hyvät lähtökoh-
dat... mut täällä on niin paljon kaikkea muuta, niin kuin vanhemmat ja ylipäätään erityisope-
tus vähän syvemmin, mihin se ei valmista juuri lainkaan. (O4) 
 
 
Erityisesti opetuksen suunnitteluun oli niin ainedidaktiikan opinnoissa kuin opetusharjoit-
teluissa paneuduttu huolellisesti, joskus liikakin. Eri oppiaineiden monialaisissa opinnoissa 
oli kuitenkin ollut suuria eroja. Toisista sai opettajien mukaan erinomaiset lähtökohdat ky-
seisen oppiaineen opettamiseen. Aineenhallintaan he kokivat saaneensa koulutuksesta riit-
tävästi valmiuksia. Joskus ainedidaktiikan opintojaksoissa keskityttiin liiaksikin sisällölli-
seen osaamiseen. Tärkeämpää opettajien mukaan olisi panostaa enemmän ajatteluntaitojen 
kehittämiseen sekä oppiaineen oppimiseen liittyviin erityiskysymyksiin. Osittain ainedi-
daktiikanopintojaksot koettiin liian suppeiksi, jotta niissä olisi mahdollista käsitellä oppiai-
neen opettamiseen liittyviä kysymyksiä riittävän kattavasti.  
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Ainedidaktiikka on totta kai tärkeetä, mut sielläkin voisi enemmän katsoa asiaa sen ajattelun 
ja lasten oppimisen kannalta, eikä niinkään sellasia yksittäisiä sisältöjä. Että se ajankäytön 
miettiminen, että minkä käyttää vaikka siihen, että käydään käytännön työtapoja läpi ja min-
kä ajan käyttää siihen, että käydään sen lapsen kannalta niitä, ja sen kyseisen aineen oppimi-
sen kannalta niitä asioita läpi. Niin semmosessa ainakin olisi silloin ollut tosi paljon paran-
tamisen varaa. (O3) 
 
Mun mielestä se ei oo tarkoituksenmukaista, että siellä jyystetään jotain sisältöjä läpi, että 
enemmän, että sulle tulee semmonen tatsi siihen, että miten niitä hommia tehdään. (O2) 
 
Opettajien puheenvuoroissa tuli toistuvasti esiin, miten opetustyö muodostaa vain yhden, 
vaikkakin tärkeän osan opettajan työstä. He kokivat, että koulutuksessa ei juurikaan käsi-
telty opettajan työhön kuuluvia oppituntien ulkopuolisia tehtäviä. Heidän mukaansa koulu-
tuksessa tulisi avata enemmän opettajan työnkuvan kokonaisuutta. Työn kokonaisvaltai-
suus oli ollut monelle työelämään siirtymisen jälkeen yllätys. 
 
Jossakin määrin koulutus antaa valmiuksia, mutta sitten paljon jäi semmosta… tai tuli sem-
monen olo, että näillä tiedoillako pitäisi sitten oikeasti opettaa. … paljon oli semmosta, mistä 
ei jäänyt sitten hirveesti mitään, esimerkiksi erityispedagogiikka ja kaikki tämmöset hallin-
nolliset jutut, niin kuin HOJKS:n ja muiden täyttämiset. Niihin ei oikeen saanut mitään. Jo-
tenkin se koulutus antaa vähän turhan romanttisen kuvan siitä työstä, että ei se ole sitten… 
tässä on kuitenkin niin monta muuttujaa mukana tässä hommassa, esimerkiksi kodin ja kou-
lun yhteistyö ja kaikkia tämmösiä haasteita, että miten kohtaat vanhempia ja miten, jos on 
erityisoppilaita luokassa, niin semmoseen ei kyllä saanut oikeastaan mitään. (O2) 
 
Ja sitte semmonen, mikä on hirveen iso osa työtä, niin nää oppituntien ulkopuoliset asiat: ko-
tien kanssa yhteistyön tekeminen ja oppilashuoltoryhmän kanssa työskentely ja kaiken maa-
ilman, mitä siellä nyt lasten kanssa tulee, kaikki välituntihommat ja kiusaamiset ja toisaalta 
sitten taas tämmöset, että miten tukee lapsen itsetunnon kehittymistä ja tämän tyyppisiä, niin 
niihin mä olen kokenut, että ei ole ihan kauheesti saanu. (O5) 
 
Myös aikaisemmissa tutkimuksissa (esim. Virtanen 2000; Blomberg 2008) opettajat ovat 
arvioineet, että koulutuksen aikana paneudutaan lähinnä oppituntityöskentelyyn, eikä luok-
kahuoneen ulkopuolisiin tehtäviin kiinnitetä riittävästi huomiota. Tästä syystä opettajan 
työn kokonaisuudesta ei muodostu koulutuksen aikana selkeää kuvaa ja työelämään siirty-
minen saattaa vastavalmistuneelle opettajalle olla jopa sokki. Kaikki tähän tutkimukseen 
osallistuneet opettajat olivat yhtä mieltä siitä, ettei koulutus ollut antanut lainkaan valmiuk-
sia joihinkin opettajan työnkuvaan keskeisesti kuuluviin tehtäviin. Näitä olivat kodin ja 
koulun yhteistyö sekä erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden opetukseen liittyvät kysymyk-
set. Yhteistyö- ja vuorovaikutustaitoja opettajat pitivät omassa työssään hyvin keskeisinä. 
Oppilaiden vanhempien kanssa viestiminen oli opettajien mukaan hyvin suuri osa työtä. 
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Kodin ja koulun välinen yhteistyö koettiin usein myös haastavaksi ja sen huomioiminen 
koulutuksessa olisi heidän mukaansa erittäin tärkeää. 
 
Onnistunut yhteistyö oppilaiden vanhempien kanssa edellyttää hyviä yhteistyö- ja vuoro-
vaikutustaitoja. Näiden taitojen merkitys korostui opettajien mukaan myös työyhteisössä. 
Opettajilta edellytetään nykyisin entistä tiiviimpää yhteistyötä opettajakollegojen ja koulun 
muun henkilökunnan kanssa. Opettajien kokemusten mukaan koulutuksen työtavat olivat 
ohjanneet yhteistoiminnalliseen työskentelyyn. Opetusharjoitteluiden suorittaminen pareit-
tain sekä pienryhmissä työskentely olivat opettajien mukaan kehittäneet yhteistyötaitoja. 
Koulun toimintakulttuurilla on kuitenkin suuri merkitys sille, millaisia yhteistyökäytäntöjä 
opettajien välille syntyy. Koulutuksen muodostama kuva opettajien keskinäisestä yhteis-
työstä ei kaikkien opettajien kokemusten mukaan ollut vastannut koulun todellisuutta.  
 
Yllätyksenähän se tuli se työn yksinäisyys. Kun koulutuksessa tehtiin harjottelut parin kans-
sa ja siinä koko ajan sä teit jonkun kanssa niitä opiskeluun liittyviä asioita ja opiskelit yhdes-
sä, mutta sitten sä tuutkin tänne, ja sut laitetaan tonne pohjimmaiseen kerrokseen käytävän 
perälle ja sulle isketään se luokka sinne. Ja sit rinnakkaisluokanopettajat ei välttämättä oo 
sellasia, jotka haluaa tehdä sitä yhteistyötä, niin ei se koulutus oikeen millään tavalla siihen 
valmistanut. Että ennemminkin valmistautut siihen yhdessä tekemiseen. (O4) 
 
Vaikka koulutuksessa opettajat kokivat harjaantuneensa kollegiaaliseen yhteistyöhön, hei-
dän kokemustensa mukaan tämä ei kaikissa työyhteisössä ole ollut mahdollista. Opettajien 
mukaan koulutuksessa olisi syytä puhua enemmän erilaisista kouluissa vallitsevista toimin-
takulttuureista, joista kaikki eivät suinkaan tue yhteistoiminnallisen työskentelyn kehitty-
mistä.  
 
Yhteistyö- ja vuorovaikutustaitojen lisäksi toisena keskeisenä koulutuksen ongelmana näh-
tiin, ettei se ollut antanut riittävästi valmiuksia kohdata erityistä tukea tarvitsevia oppilaita. 
Erityispedagogiikkaan tulisi opettajien mukaan koulutuksessa panostaa huomattavasti 
enemmän. Erityisesti työuran alussa haastavaksi koettiin monet erityisoppilaiden opetuk-
seen liittyvät käytännön asiat, kuten henkilökohtaisten oppimissuunnitelmien laatiminen. 
Opettajien kokemusten mukaan he eivät myöskään olleet saaneet koulutuksensa aikana riit-
tävästi tietoa erilaisista oppimisen vaikeuksista, jolloin heillä ei myöskään ollut tietoa siitä, 
miten tukea erilaisia oppilaita parhaalla mahdollisella tavalla. Opettajien mukaan erityispe-
dagogisiin kysymyksiin paneuduttiin koulutuksessa liian käsitteellisellä tasolla ilman min-
käänlaista tarttumapintaa koulun todellisuuteen.  
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Opettajien mukaan koulutuksen keskeisin ongelma ei kuitenkaan liittynyt niinkään tiettyi-
hin osa-alueisiin tai sisällöllisiin puutteisiin. Heidän näkemyksenä mukaan opettajan tulee 
hallita työssään niin suuri määrä erilaisia tietoja ja taitoja, ettei koulutus voikaan antaa 
valmiuksia kaikkeen. Sen sijaan opettajat kritisoivat koulutusta ennen kaikkea siitä, ettei 
sen antama kuva ollut vastannut työn todellisuutta. Koulutuksessa ei käsitelty opettajan 
työtä riittävän monipuolisesti ja koulutukselle asetettuja tavoitteita pidettiin osittain epä-
realistisina. 
 
Eihän se [koulutus] antanut minkäänlaista kuvaa opettajan työstä. Eihän siellä juurikaan pu-
huttu opettajuudesta. (O1) 
 
Jos ei tee samalla sijaisuuksia, jos tekisi pelkästään ne opinnot ja sen jälkeen menisi töihin, 
niin ei varmasti ole realistinen kuva. (O3) 
 
Ne oli (tavoitteet) hirveen sellasta korkealentoista. Sellanen olo niin kuin oli. Että sitten, kun 
sinne työelämään meni, niin huomasi, että ei sen koko ajan tarvitse sitä olla. (O5) 
 
Opettajat pitivät tärkeänä, että jo opintojen aikana opiskelijoille kertyisi kokemuksia kou-
lupidon arjesta. Tästä syystä opetusharjoittelut koettiin erityisen tärkeiksi opintojaksoiksi. 
Harjoitteluiden ei kuitenkaan katsottu antavan täysin todenmukaista kuvaa opettajan työstä, 
sillä niissä opiskelijat saavat hoitaakseen vain pienen osan luokanopettajien kaikista työ-
tehtävistä. Opintojen ohella tehdyt sijaisuudet olivat opettajien mukaan tuoneet perspektii-
viä myös koulutukseen, jolloin koulutuksestakin oli saanut enemmän irti. Tästä syystä työ-
elämään siirtyminen ei valmistumisen jälkeen ollut enää tuonut mukanaan suuria yllätyk-
siä. Pelkkä koulutuksen antama kuva opettajan työstä koettiin kuitenkin riittämättömäksi. 
 
Maisteriharjoittelussa mä koen, että se oli semmosta kokonaisvaltaisempaa, vaikka tietenkin 
siinäkin sai keskittyä enemmän siihen käytännön opetuspuoleen. Että sitten huoltajiin yhtey-
denotot sun muut on tullut sitten sijaisuuksien kautta itselle tutuksi opiskelun ohessa ja siinä 
mielessä on pystynyt sitten peilaamaan niitä opintojakin. (O3) 
 
Myös Komulaisen (2010) tutkimus opettajaopiskelijoiden harjoittelukokemuksista tuo 
esiin saman ongelman. Opetusharjoitteluiden aikana opiskelijat eivät saa kokemuksia lä-
heskään kaikista opettajan työhön liittyvistä yhteistyö- ja vuorovaikutustilanteista, kuten 
kodin ja koulun välisestä yhteistyöstä. Tästä syystä nämä tilanteet saatetaan kokea työelä-
mään siirtymisen jälkeen haastaviksi ja myös henkisesti kuormittaviksi. Harjoittelut eivät 
myöskään anna opettajille kokemuksia todellisesta kollegiaalisesta yhteistyöstä eikä niiden 
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 Koulutuksen teorian ja työn käytännön välinen suhde 6.4
 
Sen lisäksi, että koulutuksen antama kuva opettajan työstä koettiin osittain epärealistiseksi, 
oli koulutuksen teorian liittäminen osaksi käytännön työtä koettu ajoittain vaikeaksi. Opet-
tajien kokemusten mukaan koulutuksen ja työn käytännön välillä oli selvä kuilu. Opettajat 
arvostivat monessa suhteessa koulutustaan ja sitä, että asioihin oli perehdytty teoreettisella 
tasolla. Tämä oli kuitenkin merkinnyt opettajien kokemusten mukaan sitä, että työn käy-
täntö oli paikoin unohdettu. Erityisesti koulutuksen aikana, jolloin kokemusta opettajan 
työstä oli vielä vähän, tuntuivat koulutuksen sisällöt kaukaisilta opettajan työn kannalta. 
 
Tuli ajoittain aina, että nyt tästä on käytäntö unohdettu ja jotenkin se kuva, mikä itselle muo-
dostui sijaisuuksissa, se mikä on se arki siellä koulussa… Välillä oli sellasia ristiriitaisia olo-
tiloja, että miksi mun täytyy nyt tähänkin perehtyä. Aina kaikki ei välttämättä auennut. (O3) 
 
Osittain ne oli tosi irrallisia kokonaisuuksia, mun mielestä. Ja jossain kohti tuntu, että mitä 
tekemistä tällä on koko homman kanssa. Ehkä sitä nyt jälkeen päin on alkanut ymmärtää vä-
hän, että niin just, noikin liittyy toisiinsa. (O5) 
 
Opettajien puheenvuoroissa tuli myös ilmi akateemisen koulutuksen ja käytännönläheisenä 
pidetyn opettajan työn välinen ristiriita. 
 
On niin paljon sellasia yksityiskohtia, joita siinä koulutuksessa ei ole käsitelty, että tavallaan, 
kun sitten kuitenkin halutaan, että se on yliopistotutkinto ja se perustuu siihen tieteeseen, niin 
noi ei oikein kohtaa, kun tässä on niin paljon käytäntöä tässä työssä. (O4) 
 
Opettajien mukaan valtaosa koulutuksen sisällöistä oli ollut työn kannalta sinänsä merki-
tyksellisiä. Vaikka opettajat olisivatkin toivoneet koulutukselta käytännön parempaa huo-
mioimista, eivät he pitäneet teoriaa opettajan työn kannalta turhana. Päinvastoin he kokivat 
sen monessa suhteessa tukeneen ammatillista kasvua. Kuten jo edellä on esitetty, oli kasva-
tustieteelliseen tutkimukseen ja teorioihin perehtyminen auttanut opettajia ymmärtämään 
koulussa esiintyviä ilmiöitä ja antanut pohjaa opettajan päätöksenteolle. Kasvatustieteelli-
seen tutkimukseen perehtyminen oli edistänyt oman kasvatusnäkemyksen kehittymistä. Se 
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oli myös avannut uusia näkökulmia opetukseen ja tämän myötä ohjannut tarkastelemaan 
koulussa esiintyviä ilmiöitä laajemmassa kontekstissa. 
 
Opettajat toivat haastatteluissa kuitenkin toistuvasti esiin toiveen käytännönläheisemmästä 
koulutuksesta. Tällä he eivät tarkoittaneet ainoastaan käytännön harjoittelun lisäämistä, 
vaan ennen muuta koulutuksen teorian tiiviimpää liittämistä osaksi opettajan työn käytän-
töä. Monilla opintojaksoilla tässä oli opettajien kokemusten mukaan myös onnistuttu. 
Opettajat korostivat, että kasvatuksen ja opetuksen ilmiöitä oli tarkasteltava todellisessa 
koulukontekstissa, ei ainoastaan abstrakteina teorioina. Muuten ne jäävät irrallisiksi opetta-
jan työn käytännöstä. Esimerkiksi joidenkin opintojaksojen kurssisuorituksiin kuuluvat 
koululuokissa suoritettavat havainnointitehtävät oli koettu teorian ja käytännön yhdistämi-
sen kannalta tärkeiksi. Myös omakohtaisten oppimis- ja opetuskokemusten merkitystä ko-
rostettiin.  
 
Siellä tehtiin mun mielestä niin paljon itse ja lähestyttiin asiaa sieltä oppilaan näkökulmas-
ta… Sai vahvasti sen kokemuksen siitä, miltä voi tuntua siitä lapsesta, jolle tää asia on vai-
keeta, tai miksi on tärkeää, että tämä asia käydään juurta jaksain – – Todella semmosta hyvin 
konkreettista ja opettajan työtä tukevaa. (O5) 
 
Pelkästä teoreettisesta tarkastelusta ilman käytännön sovellusta ei koettu olevan opettajan 
ammatilliselle kehitykselle hyötyä. 
 
Vaikka opettajilla oli kokemuksia teorian ja käytännön onnistuneesta yhdistämisestä, oli 
heidän mukaansa yleistä, ettei teoriaa onnistuttu liittämään mielekkäällä tavalla osaksi 
opettajan työn käytäntöä. Esimerkkinä tästä on jo aikaisemmin esiin tullut kritiikki, jonka 
opettajat kohdistivat koulutuksen erityispedagogiikan sisältöihin. Näitä moitittiin liian kä-
sitteellisiksi. Tällä opettajat viittasivat siihen, että koulutuksen teoriaa pidettiin liian yleise-
nä ja sen soveltamista omaan luokkahuonekontekstiin vaikeana. 
 
Syitä, miksi koulutus koettiin irralliseksi todellisesta koulutyöstä, oli monia. Joissakin ta-
pauksissa opettajat pitivät kurssien sisältöjä yksinkertaisesti epätarkoituksenmukaisiksi. 
Opettajat myös kokivat, että joitakin opettajan työhön liittyviä arkisia asioita pyrittiin väki-
sin käsitteellistämään ja tarkastelemaan tieteellisesti.  
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Välillä tuli sellanen fiilis, että jotkut asiat oli ikään kuin tehty niin kun… jos nyt voi käyttää 
sanaa tekotieteellistäminen, mut et jostakin arkisista asioista ruvetaan sitten käyttään tieteel-
lisiä juttuja.  Välillä meni jotkut asiat vähän silleen, että oli kehitetty jonkun tosi arkisen il-
miön ympärille joku sumee teoria. Semmosissa se oli mun mielestä päälle liimattua. (O2) 
 
Tämä omalta osaltaan vaikutti siihen, että koulutuksen teoria saattoi monesta tuntua ajoit-
tain turhalta.  
 
Usein teorian ja käytännön irrallisuutta koskeva kritiikki kohdistui niihin tapoihin, joilla 
opintojaksot oli toteutettu. Erään opettajan mukaan opintojaksojen vastuuhenkilöillä oli ol-
lut suuri merkitys sille, millä tavoin kurssisisällöt oli onnistuttu liittämään osaksi työn käy-
täntöjä. Opettajankouluttajien käsitykset koulumaailmasta saattoivat opettajien olla kauka-
na nykykoulun todellisuudesta. 
 
Osalla kursseista on ollut ne, jotka on vetänyt niitä, niin ne on ollut tosi perehtyneitä siihen, 
ja heillä on ollut selkeesti punanen lanka, se koulumaailma ja sisältö, että miten ne liittyy toi-
siinsa. Mutta sitten taas osalla kursseista on tullut semmonen turhautunut olo… se yhteys 
siihen koulumaailmaan on ollut hyvin kaukana. Ehkä se kyseinen henkilö ei ole itse käynyt 
siellä moneen vuoteen tai että on se kuilu ollut siinä välissä. (O3) 
 
Sama opettaja koki ongelmaksi myös sen, että koulutuksen aikana joutui tekemään paljon 
itsenäistä työtä eikä kirjallisista tuotoksista saanut juuri koskaan palautetta. 
 
Mä olen kokenut, että ei ole ehkä ihan toimivaa, että tehdään kauheesti kaikkea tuotoksia ja 
käsitellään kirjallisuutta ja tutkimuksia, ja sitten, kun sä olet tehnyt, se palautetaan johonkin 
mustaan aukkoon, mistä sulle tipahtaa arvosana, mutta kukaan ei kommentoi sitä. Sulla ei 
ole tilaa siitä keskustella tai muuta. Semmosissa se jää irralliseksi. (O3) 
 
Opettajan koulutusta moititaan lisäksi usein siitä, että se koostuu lähinnä yksittäisistä ja 
sattumanvaraisista opiskelutilanteista, minkä vuoksi eri opintojaksojen aiheet ja sisällöt ei-
vät muodosta opettajan työn kannalta eheää kokonaisuutta (Blomberg 2008, 206). Myös 
tämän tutkimuksen opettajat moittivat koulutusta pirstaleiseksi ja eri kurssit olivat opettaji-
en mukaan toisistaan irrallisia kokonaisuuksia.  
 
No ehkä siellä olisi ihan hyvä tehdä siinä opettajankoulutuksessakin, et opettajat tietäisi, että 
mitä siellä muualla kursseilla opetetaan, et ehkä ne voisi suunnitella sitä jollain tapaa yhessä 
ja sitte ne osais viitata toisten käymiin sisältöihin jollain tavalla. Ja sit se, et miten se järjes-




Koulutukseen kuuluvien opetusharjoitteluiden tarkoituksena on toimia siltana koulutuksen 
teorian ja työn käytännön välillä. Tämän tutkimuksen opettajien puheenvuoroissa harjoitte-
lut näyttäytyivät kuitenkin osittain muusta koulutuksesta erillisinä opintojaksoina. Ne mer-
kitsivät opettajille ennen kaikkea mahdollisuutta harjoitella opetustyötä käytännössä ja 
keskustella opetustyöstä kokeneemman ohjaavan opettajan kanssa. Ohjaajan tarjoamat 
käytännön vinkit koettiin tärkeiksi. Lisäksi harjoitteluissa opettajat arvostivat mahdolli-
suutta tarkastella ja pohtia kriittisesti omaa toimintaa ja toimintansa perusteita. Kuitenkin 
opetustilanteiden reflektointi oli vahvasti sidoksissa käytännön opetustilanteisiin, eikä ko-
kemuksia juuri peilattu suhteessa koulutuksen teoriaan. 
 
No harjotteluraportit tietenkin oli, mut sitä mä en kokenut ehkä siinä mielessä teoreettisena, 
et se oli kuitenkin niin käytäntöön liittyvää ja mun mielestä se oli lähinnä didaktikkojen osal-
ta myös, että he antoivat sen palautteen siitä tunnista, mutta en muutenkaan kaikilta didakti-
koilta koe, että olisin saanut sen harjottelun aikana... tai että siinäkin oli tosi loistavaa ohjaa-
mista ja sitten taas semmosta, et siitä ei välttämättä saanut niin paljo irti. Ennemminkin ne oli 
sitten ne ohjaavat opettajat, joilta sen kaikista tärkeimmän palautteen on saanut. (O3) 
 
Opettajien mukaan harjoittelut olivat olleet tärkeitä ammatissa tarvittavien tietojen ja taito-
jen oppimisen kannalta. Ne olivat opettajien mukaan koulutuksen ainoita selvästi käytän-
nönläheisiä opintojaksoja ja siksi erityisen tärkeitä. Ilman niitä, koulutuksen yhteys käy-
tännön opetustyöhön heikentyisi entisestään. Harjoittelut ovat kuitenkin vain pieni osa 
opettajien koulutusta ja parhaimmillaankin ne voivat tarjota vain rajallisen kuvan opettajan 
työtodellisuudesta. Siksi opettajat korostivat jo opintojen aikana hankitun työkokemuksen 
tärkeyttä. Kaikki tähän tutkimukseen osallistuneet opettajat olivat tehneet opintojensa ai-
kana luokanopettajan sijaisuuksia, ja yhtä lukuun ottamatta sijaisuudet olivat olleet kestol-
taan koko lukuvuoden mittaisia. Työn tuomaa kokemusta he saattoivat käyttää hyväksi 
myös koulutuksessa.  
 
 Kokoava tarkastelu 6.5
 
Tähän tutkimukseen osallistuneiden opettajien yleisarvio koulutuksesta oli positiivinen ja 
he kokivat saaneensa koulutuksestaan monipuolisia valmiuksia opettajan työhön. Opettajat 
arvostivat koulutuksen akateemisuutta ja pitivät tutkimuspainotteisuutta hyvänä lähtökoh-
tana koulutukselle. Tutkimuksellisen lähestymistavan koettiin vaikuttaneen erityisesti am-
matillisen ajattelun kehittymiseen. Kasvatustieteen ajateltiin muodostavan opettajan työlle 
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tärkeän tietoperustan, jonka varaan opettaja työnsä rakentaa. Ilman kasvatustieteelliseen 
tutkimukseen perehtymistä, opettajan toimintaa ohjaisi luokassa opettajan henkilökohtaiset 
näkemykset. Opettajien mukaan oli myös tärkeää, että koulutus oli tukenut itsenäisen ja 
kriittisen ajattelun kehittymistä. Opettajat kuitenkin kokivat, että tutkimuksellinen lähes-
tymistapa oli vienyt tilaa käytännönläheisemmältä otteelta. Koulutodellisuus saattoi koulu-
tuksessa näyttäytyä hyvin etäisenä, eikä koulutuksen teoriaa onnistuttu aina liittämään 
osaksi työn käytäntöä. Heidän mukaansa monet opettajan työhön liittyvät käytännön seikat 
jäävät koulutuksesta uupumaan ja nämä opitaan vasta työelämässä. Näitä olivat muun mu-
assa kodin ja koulun välinen yhteistyö ja erilaisten oppilaiden huomioiminen. Toisaalta 
opettajat olivat sitä mieltä, että opettajankoulutuksella olisi edessään vaikea tehtävä, mikäli 
se pyrkisi vastaamaan kaikkiin opettajan työn vaatimuksiin. Opettajan työn koettiin olevan 
monipuolista ja siihen liittyvän monia jatkuvasti muuttuvia tekijöitä, minkä vuoksi kaikkiin 
opettajan työhön kuuluviin tehtäviin on koulutuksessa mahdotonta antaa valmiuksia. 
 
Opettajan käytännön työtä ajatellen, koulutuksen sisällöistä epätarkoituksenmukaisimpana 
opettajat pitivät tutkimusmenetelmäopintoja. Erityisesti koulutuksen aikana, mutta myös 
työelämässä luokanopettajat kokivat, ettei niistä ole ollut opettajan käytännön työssä juuri 
hyötyä. Ne näyttäytyivät lähinnä akateemisen koulutuksen tuomana välttämättömyytenä. 
Monipuolinen tutkimusmenetelmien hallinta katsotaan kuitenkin opettajuutta ja opettajan-
koulutusta koskevassa virallisessa puheessa tärkeäksi osaksi opettajan ammattitaitoa. Opet-
tajien on ajateltu tarvitsevan tutkimusmenetelmällistä koulutusta opetuksen suunnittelussa, 
itse opetustilanteissa sekä opetuksen ja oppimisen arvioinnissa. Tutkimusmenetelmäopin-
not nähdään myös opettajan asiantuntijuuden kehittymiselle tärkeänä. Asiantuntijuuteen 
liittyy olennaisesti autonomia, millä viitataan siihen, ettei opettaja ole milloin minkin vir-
ran vietävänä, vaan hän kykenee tekemään päätöksiä itsenäisesti omaan asiantuntijuuteensa 
nojaten. Riippumattomuus ulkopuolisista odotuksista ja vaatimuksista edellyttää kriittistä 
asennetta työhön ja esimerkiksi oppimateriaaleja ja alan tutkimusta kohtaan. Tutkimus-
opintojen lisäksi riittävän laajat ja syvälliset kasvatustieteen opinnot ovat tarpeen. (Kan-
sanen 1993, 45–46; Asunta, Husso & Korpinen 2005, 238). Kansasen (1993, 42–43) mu-
kaan tutkimustaitojen tarve harvoin konkretisoituu opettajan työssä, mutta niiden merkitys 
käytännön toiminnan jäsentämisessä ja pedagogisten perusteiden rakentamisessa keskei-
nen. Erityisesti niiden tarve korostuu opetussuunnitelmatyössä, jossa opettajien tulee kyetä 
pohtimaan koulun tehtävää ja asettamaan kasvatuksen ja opetuksen tavoitteita. Opetus-
suunnitelman ja oppimateriaalien kriittinen soveltaminen edellyttää opettajilta tutkimuksel-
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lisia valmiuksia. Tämän tutkimuksen opettajilla ei vielä ollut mainittavaa kokemusta kou-
lukohtaisesta opetussuunnitelmatyöstä, joten tässä voi piillä yksi syy siihen, miksi tutki-
musmenetelmäopinnot koettiin oman työn kannalta irrallisiksi.  
 
Opettajien tutkimusopintoja koskevissa puheenvuoroissa esiintyi kuitenkin ristiriitoja. Toi-
saalta he arvioivat, ettei tutkimusmenetelmäopinnoista tai pro gradu -tutkielmasta ole ollut 
heille käytännön opetustyössä hyötyä. Toisaalta he olivat kuitenkin kokeneet tutkimustai-
dot työssään tarpeellisiksi. He ajattelivat opettajan tarvitsevan työssään niin tiedonhankin-
tataitoja kuin analyysi- ja raportointitaitojakin. Juuri näiden taitojen kehittyminen on tut-
kimusopintojen tavoitteena. Koska nykyisin opettaja joutuu työssään väistämättä laatimaan 
entistä enemmän erilaisia pedagogisia asiakirjoja ja arviointeja sekä osallistumaan opetuk-
sen ja koulun toiminnan suunnitteluun, ovat tutkimusopintojen antamat valmiudet opetta-
jan työssä eittämättä tarpeen. Kaikki opettajat myös korostivat kriittisen asenteen tärkeyttä. 
Heidän tulee itse kyetä arvioimaan esimerkiksi oppimateriaaleja ja tekemään oman tietä-
myksensä pohjalta tarkoituksenmukaisia ratkaisuja. 
 
Vaikka tämän tutkimuksen opettajat eivät kritisoineet koulutuksen akateemisuutta sinänsä, 
tuli heidän puheenvuoroistaan selvästi ilmi monia opettajankoulutuksen tieteellistymiske-
hityksen mukanaan tuomia ongelmia. Kuten jo tutkimuksen alussa on todettu, on tieteelli-
sen lähestymistavan ja käytännöllisyyden yhdistäminen on osoittautunut yhdeksi opetta-
jankoulutuksen suurimmista haasteista. Opettajat olisivat toivoneet koulutukselta vahvem-
paa käytännöllistä orientaatiota, mutta tunnistivat samalla yliopistokontekstin tuomat aka-
teemiset vaatimukset.  
 
Opettajat kokivat usein koulutuksen teorian irrallisena opettajan työn käytännöstä. Osittain 
syynä pidettiin koulutuksen järjestämiseen liittyviä seikkoja, kuten itsenäisen työn suurta 
määrää. Opettajien mukaan koulutuksessa ei jäänyt riittävästi tilaa ohjaukselle, keskuste-
lulle ja palautteelle, jotka olisivat olleet ammatillisen ajattelun kehittymisen kannalta tär-
keitä. Tämä olisi saattanut osaltaan auttaa teorian ja käytännön yhdistämisessä. Opettajien 
kokemukset viittaavat laajempiin opintojen rakenteissa tapahtuneisiin muutoksiin, joita 
luokanopettajakoulutuksessa on tapahtunut yliopistoon siirtymisen jälkeen. Monet näistä 
muutoksista ovat tehneet koulutuksen teorian soveltamisen käytäntöön entistä haastavam-
maksi, ja osaltaan etäännyttäneet koulutusta opettajan työn käytännöstä. Kasvatustieteellis-
ten opintojen määrän lisääntymisen lisäksi akatemisoituminen merkitsi paitsi vapauden ja 
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valinnaisuuden lisääntymistä, myös kontaktiopetuksen määrän vähenemistä ja itsenäisen 
työskentelyn määrän selvää kasvua. Kun 1970- ja 1980-luvuilla noin puolet opetuksesta 
järjestettiin luento- tai ryhmäopetuksena, oli kontaktiopetuksen osuus vuonna 2009 enää 
noin viidenneksen opiskelijoiden kokonaistyömäärästä. (Rantala, Salminen & Säntti 2010, 
62.) 
 
Opetusharjoitteluita on pidetty koulutuksen osa alueina, joissa tarkoituksena on yhdistää 
koulutuksen teoriaa ja käytäntöä. Tämän tutkimuksen opettajille harjoittelut näyttäytyivät 
kuitenkin lähinnä käytännön opetustyön harjoitteluina, vailla yhteyttä koulutuksen teori-
aan. Myöskään Komulaisen (2010) tutkimuksen opettajaopiskelijat eivät pitäneet opetus-
harjoitteluita käytännön ja teorian yhdistämisen kannalta merkittävinä. Ennen kaikkea niis-
sä vahvistuivat ammatilliset perustaidot. Tämä osaltaan luo kuvaa siitä, että opettajan työs-
sä keskeistä on oppituntien tekninen suunnittelu ja toteuttaminen. (Komulainen 2010, 211.) 
Myös tämän tutkimuksen opettajat kokivat, että koulutuksessa ja opetusharjoitteluissa on 
saanut eniten valmiuksia juuri opetustyöhön. Opetusharjoitteluille, kuten koko opettajan-
koulutuksellekin asetetut tavoitteet ovat kuitenkin muuttuneet jatkuvasti vaativimmiksi. 
Opetustaitojen harjoittelua tärkeämmäksi erityisesti koulutukseen kuuluvassa maisterihar-
joittelussa ovat nousseet pedagogisen ajattelun kehittyminen ja tutkivaan opettajuuteen 
kasvaminen. Samaan aikaan harjoittelujen määrä on akateemisen opettajankoulutuksen 
kolmen vuosikymmenen mittaisen taipaleen aikana vähentynyt ja niiden kestoa on lyhen-
netty. Myös harjoittelujen ohjausresursseja on pienennetty tuntuvasti. Vaativien tavoittei-
den, kuten oman toiminnan ja työyhteisön reflektoinnin ja analysoinnin valmiudet sekä 
koulun merkityksen ymmärtäminen osana yhteiskuntaa ja paikallistasoa, saavuttaminen 
näyttää haastavalta tehtävältä ottaen huomioon harjoittelun lyhyen keston ja nykyiset ohja-
usresurssit. (Salminen & Säntti 2012, 25–26.) 
 
Vaikka työn ytimen muodostaakin edelleen luokkahuoneessa tapahtuva opettaminen, tai 
nykytermein oppimisen ohjaaminen, ovat opettajan työtehtävät viime vuosikymmenen ai-
kana lisääntyneet ja monipuolistuneet. Opettajan työ muistuttaa monilta osin yhä enemmän 
perinteisiä asiantuntija-ammatteja, jotka edellyttävät teoreettisen ja tutkimusperustaisen 
tiedon lisäksi tutkimusmenetelmällistä osaamista. Akateemiseen asiantuntijuuteen kuuluu 
kyky soveltaa tieteellistä tietoa käytännön tilanteissa ja taito muodostaa ongelmista tutki-
muksen kohteita. Olennaista on myös praktinen tieto, joka on omakohtaista ja toiminnassa 
kehittynyttä. Asiantuntijuuteen kuuluu myös yleiskvalifikaatioita, kuten viestintä- ja yh-
 52 
teistyötaitoja. (Jakku-Sihvonen 2005, 130–132.) Opettajien kokemukset opettajankoulu-
tuksen antamista valmiuksista antavat ymmärtää, että moniin asiantuntija-ammatteihin lii-
tettyihin kvalifikaatioihin opettajankoulutus onnistuu vastaamaan hyvin. Myös Virtasen 
(2000) tutkimuksessa opettajat kokivat, että koulutus onnistuu antamaan parhaimmat val-
miudet tiedon hankkimiseen ja kriittiseen arviointiin, tiedon raportointiin ja analysointiin, 
tutkimusmenetelmien tuntemukseen sekä tieteelliseen ajatteluun. Opettajankoulutus onnis-
tuu siis täyttämään yliopisto-opetukselle asetetut tavoitteet. Nämä tavoitteet eivät kuiten-
kaan kumpua opettajan käytännön työn edellyttämistä vaatimuksista, vaan liittyvät pikem-









 Koulutuksen tavoitteiden toteutuminen luokanopettajien 7
kokemusten mukaan 
 
Luokanopettajakoulutuksen tavoitteena on, että opettajille kehittyisi koulutuksen aikana 
tutkimuksellinen ote työhönsä. Tällainen työote tarkoittaa, että opettaja suhtautuu työhönsä 
analyyttisesti ja kriittisesti sekä kehittää jatkuvasti opetusta ja oppimisympäristöä. Opetta-
jankoulutuksen tulisi antaa opettajille eväitä jatkuvaan ammatilliseen kasvuun. (Niemi & 
Jakku-Sihvonen 2006, 40–41.) Seuraavassa tarkastelen, millä tavoin luokanopettajat koke-
vat koulutuksen tavoitteiden toteutuvan heidän käytännön työssään. Aluksi käsittelen lyhy-
esti opettajien käsityksiä koulutuksen tavoitteista.  
 
 Luokanopettajakoulutuksen tavoitteista 7.1
 
Kuten jo edellisessä luvussa todettiin, luokanopettajat liittivät tutkimuspainotteiseen opet-
tajankoulutukseen tavoitteen omaa työtään tutkivasta opettajasta. Tutkiva opettajuus ym-
märrettiin lähinnä tietynlaisena asenteena. Koulutuksessa oli heidän mukaan painottunut 
kriittinen suhtautuminen omaan työhön ja koulun toimintaan. Juuri kyky kyseenalaistaa 
omia käytäntöjä ja käsityksiä nähtiin koulutuksessa korostetun tutkivan opettajan keskei-
seksi ominaisuudeksi. Opettajien mukaan tutkiva opettajuus tarkoitti myös sitä, että opetta-
ja kykenee tekemään työssään perusteltuja ratkaisuja. 
 
Siellä painottui aika monellakin kurssilla semmonen tutkiva opettaja -meininki. Että kehotet-
tiin siihen, että tutki omaa työtä ja ehkä semmosta kriittistä suhtautumista omaan työhön. Et-
tä onko tää homma, minkä teit, niin oliko tämä nyt hyvä, voisiko tätä tehdä toisin, tällasta pe-
rusreflektointia, mitä jauhettiin koko ajan. Ja sitten oli tällasta, että omassa luokassa voisi 
tehdä semmosia arkihavaintoja, ei nyt suoraan sanottu, että keräät jotain aineistoja oppilaista, 
mutta semmosta pientä luokkahuonetutkimusta, niin semmostakin jonkin verran painotettiin. 
(O2) 
 
Koulutuksen tavoitteena oli sellanen innostunut ja hyvin kaikkeen valmistautunut... ja hir-
veen teoreettisesti ajatteleva, sellanen joka näkee, että täällä on teoria taustalla ja osaa perus-
tella omia valintojaan, minkä takia toimitaan jollain tavalla ja hallitsee sen kokonaisuuden 
hirveen hyvin. Koulutuksessa painottuu sellanen kriittisyys tai jotenkin se koulutus asettaa 
sen riman aika ylös opettajan työlle. Se ihanne on sellanen koko ajan reflektoiva… Sellasta 
oman työn kriittistä suhtautumista ja ratkaisuiden etsimistä niistä ongelmista käsin. (O4) 
 
Oman ammatillisen kehittymisen kannalta koulutuksessa oli opettajien mukaan korostettu 
reflektiotaitojen tärkeyttä. Reflektio ymmärrettiin lähinnä oman työn arviointina, jonka 
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kautta opettajan on mahdollista kehittää omia toimintatapojaan. Oman toiminnan kehittä-
misen lisäksi koulutuksessa oli opettajien mukaan esitetty, että opettajan tulisi työssään 
jatkuvasti uudistaa paitsi omaa osaamistaan, myös koulun toimintaa kehittämällä uusia 
toimintatapoja. Koulutuksessa tutkivan opettajan työtapaan oli liitetty myös pienimuotois-
ten luokkahuonetutkimusten tekeminen. 
 
Semmonen, että koko ajan pitäisi olla kehittämässä uutta ja tekemässä semmosia kauheen 
suuria ja innovatiivisia ja upeita kokonaisuuksia ja tavallaa hirveen sellasta korkealentosta. 
Et sit siinä kohtaan, kun sinne työelämään meni, niin huomasi, että ei sen koko ajan tarvii sit-
ten sitä olla. Että itse en varmaankaan tossa määrin ole ollenkaan, vaikka tykkään kyllä tehdä 
projekteja ja innovoida ja luoda uutta ja kokeilla erilaista, mutta kyllä mä koen, että lasten 
kanssa on myös tärkeetä tehdä sitä ihan perushommaa. (O5) 
 
 
Kuten jo edellisessä puheenvuorossa käy ilmi, koulutuksen tavoitteissa ei opettajien mu-
kaan aina ollut otettu huomioon opettajien arkityön todellisuutta ja tavoitteita pidettiinkin 
osittain epärealistisina. Koulutuksen tavoitteista opettajat pitivät oman työnsä kannalta tär-
keinä reflektointitaitoja ja kriittistä asennetta, mutta varsinainen tutkimuksen tekeminen 
omassa työssä koettiin vieraaksi.  
 
Vaikka meistä haluttiin jotain tutkivia opettajia, niin on se aika kaukana kuitenkin tästä mun 
omasta työstä se tutkimus. (O4) 
 
Haastatteluissa opettajat kuvasivat omaa suhtautumistaan työhönsä tutkivan opettajuuden 
näkökulmasta. Seuraavassa tarkastelen opettajien työhönsä liittämiä ulottuvuuksia kolmen 
aineistosta nousseen teeman avulla. Näitä olivat jatkuva oman ammattitaidon kehittäminen, 




 Jatkuva ammatillinen kehittyminen 7.2
 
Opettajankoulutuksen tavoitteissa hahmottuu kuva opettajasta, joka oman työnsä lisäksi on 
valmis kehittämään uusia toimintatapoja ja kouluntoimintaa. Opettajan ei oleteta ainoas-
taan sietävän muutosta, vaan toimimaan itse aktiivisena muutosvoimana. Opettajan työn 
kentäksi määrittyy kouluyhteisön lisäksi koko yhteiskunta. (Käyttäytymistieteellisen tiede-
kunnan opinto-opas 2013–2014.) Valmius sopeutua jatkuviin muutoksiin ja kyky uudistaa 
omaa ammattitaitoaan ovatkin perusteltuja opettajan toimintaympäristössä tapahtuvien no-
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peiden muutosten vuoksi. Opettajan ammatillisen kehittymisen hahmottaminen pitkäkes-
toisena, jatkuvana prosessina niin ikään edellyttää opettajalta itseltään tahtoa ja kykyä uu-
distaa omaa osaamistaan ja haastaa omaa ammatillista ajatteluaan.  
 
Tämän tutkimuksen opettajat kokivat, ettei opettajankoulutus ollut tehnyt heistä missään 
tapauksessa valmiita opettajia, vaan työelämään siirryttyään opettajan tuli jatkaa oman 
ammattitaitonsa kehittämistä. Heidän mukaansa oman ammattitaidon ylläpitäminen ja uu-
distaminen olivat olennainen osa opettajan työtä. Omaan luokkahuoneeseensa sulkeutunut 
opettaja, joka vuodesta toiseen tekee työtään samalla tavalla, ei luokanopettajien mukaan 
pärjää nykypäivän muuttuvassa koulussa. Opettajien tuli heidän mukaansa olla valmiita 
uudistamaan työskentelytapojaan ja suhtautumaan avoimesti uusiin ideoihin. Opettajat ker-
toivat ylläpitävänsä ja uudistavansa ammattitaitoaan monin tavoin. Taulukkoon 6 olen tii-
vistänyt opettajien näkemyksiä tekijöistä, jotka tukevat heidän jatkuvaa ammatillista kehit-
tymistään.  
 




Täydennyskoulutukset katsottiin tärkeiksi ammattitaidon ylläpitämisen kannalta, mutta 
myös kasvatustieteellisellä kirjallisuudella oli tärkeä rooli oman ammattitaidon kehittymi-
sessä. Tutkimusten ja ammattikirjallisuuden puoleen käännyttiin erityisesti silloin, kun 
opettajat olivat kohdanneet työssään uudenlaisia, haastavia tilanteita.  
 
Tulee luettua aika paljon. Et nyttekin, kun jouduin tänä vuonna aika uuteen tilanteeseen, kun 
tuli toi valmistava luokka, niin silleen oon lukenut. Et ehkä just silloin, kun kohtaa uusia ti-
lanteita, niin sitten etsii kasvatustieteellisestä kirjallisuudesta tietoa. (O1) 
Reflektointi Luokkahuonetoiminnan analyysi ja arviointi 
Käytännön ongelmien ratkaisu 
Omien asenteiden ja arvoperustan tarkastelu 
Omien käytäntöjen kyseenalaistaminen 
Opetuksen lähtökohtien pohdinta 
Kasvatustieteellinen kirjallisuus Tiedon etsiminen 
Tieteellisen tiedon ja omien kokemusten yhdistäminen 
Täydennyskoulutus Ammattitaidon ylläpitäminen ja päivittäminen 
Ammatillinen yhteistyö Uudet näkökulmat opetukseen 
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Ja sit tavallaan kun on huomannut, et ku tää on niin laaja paletti kuitenkin, mikä opinnoissa-
kin tulee, että kun pitää olla niin paljon sitä aineenhallintaa, niin se on pakko tavallaan kurs-
sittaa itteensä ja ottaa selvää. Ehkä se (oman ammattitaidon kehittäminen) mulla liittyy lähei-
sesti siihen reflektointiin ja oman työn perusteiden pohdintaan ja sitä kautta mä nään joten-
kin, et mitä vois tehdä toisin ja sit kehittää niitä. (O4) 
 
Oman ammattitaidon kehittämistä ei ymmärretty ainoastaan uusien menetelmien oppimi-
sena tai tiedon kartuttamisena, vaan kyse oli myös oman ammatillisen ajattelun kehittymi-
sestä. Eräs opettajista kertoi, miten uuden opetusmenetelmän käyttöönotto matematiikassa 
oli saanut hänet suhtautumaan kriittisesti omaan toimintaansa ja kyseenalaistamaan entisiä 
opetuskäytäntöjään. Omien käsitysten ja toimintatapojen muuttamista ei aina koettu hel-
poksi, vaan se saattoi vaatia opettajalta joskus paljonkin työtä.  
 
Semmonen isompi juttu, mikä mulla on tullut nyt työelämässä, on matematiikan opettamisen 
osalta... vaikka meillä oli tosi hyvä monialanen ja sieltä sai tosi paljon, mutta nyt opetan 
Varga–Neményi-menetelmällä tässä luokassa, niin sitä kautta musta tuntuu, että on hyvin 
monet asiat avautunut, että mä oon tehnyt edellisen luokan kanssa näin ja nyt mä lähen ihan 
tavallaan eri näkökannasta, että siinä on oikeestaan se koko oma ajattelu siitä matematiikan 
opettamisesta, niin sitä on nyt tän vuoden aikana ja edellisen vuoden aikana, kun on niitä 
koulutuksia käyny, niin sitä alkanut rakentaa uudelle pohjalle. Se sitten välillä vaatii tosi pal-
jon sitä työtä, että se on ollut varmasti iso asia, mikä on saanut kyseenalaistamaan omia toi-
mintatapoja. (O3) 
 
Tähän tutkimukseen osallistuneet opettajat pitivät oman työn reflektointia jatkuvan amma-
tillisen kehittymisen keskeisimpänä välineenä. Reflektiolla he viittasivat ensinnäkin oman 
opetustyöskentelyn ja luokkahuonetoiminnan analysointiin ja arviointiin. Opettajat kertoi-
vat reflektiota tapahtuvan jatkuvasti niin opetustilanteissa kuin niiden jälkeenkin. Luokka-
huoneessa kohdatut haastavat tilanteet ja käytännön ongelmat saivat opettajat tarkastele-
maan luokkahuoneen toimintaa, oppilaiden oppimista ja omaa opetuskäyttäytymistä kriitti-
sesti. Kun opettajat kokivat, ettei jokin asia toiminut kuten olisi pitänyt, he etsivät tälle 
mahdollisia syitä ja pyrkivät tarkastelemaan tilannetta eri näkökulmista. He pyrkivät otta-
maan huomioon niin oman opetuskäyttäytymisen, oppilaiden toiminnan sekä mahdolliset 
ulkoiset seikat. Opetustilanteiden analysoinnilla pyrittiin useimmiten käytännöstä noussei-
den ongelmien ratkaisuun.  
 
Mutta totta kai sitten, vaikka päivien jälkeen, jos on vaikka päivän aikana ollut joku tilanne, 
niin sitten voi miettiä että, mikä tässä nyt oli, että tää homma ei toiminut ollenkaan. Että mi-
kä tässä nyt meni pieleen, mitä mä olisin voinut tehdä toisin, mitkä siihen vaikutti, että onko 
se tilanne ollut jotenkin sellanen, että vaikka on ollu rauhatonta tai muuta, että sitten eri nä-
kökannoilta pohtii. (O3) 
 57 
 
Kyllä sitä yllättävän paljo tulee pohdittua, että sitä on ehkä omaa työtään kohtaan kriittinen. 
Mä aina mietin... tai varsinkin selkeesti sen huomaa, jos on jakotunti, kun sä vedät saman 
tunnin kahdelle eri porukalle, ensin aamulla ja sitten iltapäivällä, niin siinä ulee tehtyä muu-
toksia, kun huomaa sen ekan tunnin jälkeen, että toi ei toiminut kyllä yhtään, just esim. ajan-
käytöllisiä päätöksiä, että ei laitetakaan tohon juttuun niin paljo aikaa. Että kyllä sitä tällasia 
tulee aika paljon funtsittua. (O2) 
 
Oman toiminnan reflektioon liittyi läheisesti kriittinen ja kyseenalaistava suhtautuminen 
omia toimintatapoja ja käsityksiä kohtaan. Reflektiossa oli siis kyse myös omien asentei-
den, tunteiden ja arvoperustan tarkastelemisesta. Siihen liittyi myös opetuksen tavoitteiden 
ja päämäärien pohdinta. Opetuksen lähtökohtien tiedostaminen oli opettajien mukaan tär-
keää, jotta opettaja kykenee työssään tekemään tarkoituksenmukaisia ratkaisuja. Opettajan 
tulee tunnistaa omaan toimintaan vaikuttavia tekijöitä ja kyetä tarvittaessa muuttamaan 
omaa opetustyötä ohjaavia periaatteita.  
 
Jos työnsä tekee niin, että menee sen oppikirjan mukaan ja ei mitään koskaan kyseenalaista, 
niin kyllä siinä aika pahasti pusikkoon menee. Että varmasti osa lapsista oppii, vaikka sä te-
kisit sen työsi vaikka miten, mutta sitten se, että siitä olisi jokaiselle hyötyä. Ja kun kuiten-
kaan ei oo koulussa kyse siitä, et lapset oppisi ne sisällöt, vaan kyllä se on niin kun ihmisenä 
kasvu ja muita tämmösiä tosi isoja asioita, minkä kanssa ollaan tekemisissä. Ja jos ajattelee 
ennemminkin niin, että jos jossain vaiheessa ei enää löydy mitään kyseenalaistettavaa omas-
ta työstä, niin sitten on aika pahasti jotain mennyt pieleen. (O3) 
 
Joskus semmosten oppilaiden kohdalla, varsinkin semmoset pistää miettii, että ku tätä työtä 
tehään omalla persoonalla, että kun omasta mielestään sitä on niin ku ihan hyvä tyyppi, ja sit 
kun joidenkin kanssa ei vaan se homma niin kun toimi, et sitä aina miettii, et onks tässä mei-
käläisen... tai että teenkö mä jotain tän kanssa väärin. (O2) 
 
Varmaan tota se, että on työssä kohdannu eri tavalla toimivia ja oppivia lapsia ja kohdannu 
sitä, että joku on kauheen taitava jossain ja joku on taas hirvee heikko jossain, niin sitte sitä 
kautta on lähteny ajattelemaan sitä, että, et mikä on niin ku se homman ydin, et minkä ympä-
rille, et miksi jotain tehdään. Et miksi me täytetään tätä kirjaa tai miksi me pelataan jotain 
palloa liikuntatunnilla, et mikä on niin ku se ydin. Että ku se ydin ei oo se, että ku siks, että 
nyt on liikkatunti, vaan et mikä se on se pointti, mikä se on se taito, mitä me halutaan oppii, 
mikä on se niin ku se oikee sisältö siinä. (O5) 
 
 
Oman ammattitaidon kehittämisessä oli opettajien mukaan kyse paljolti myös tietynlaisesta 
asenteesta. Avoimuutta ja ennakkoluulottomuutta uusia asioita sekä muutosta kohtaan pi-
dettiin tärkeänä. Tavallaan kyse oli eräänlaisesta peiliin katsomisesta: on tärkeää tiedostaa 
omat lähtökohtansa sekä arvonsa ja tarvittaessa kyettävä muuttamaan omia tapojaan toi-
mia. On myös hyväksyttävä se seikka, ettei opettaja ole ammatissaan koskaan valmis, vaan 
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voi aina kehittyä. Vaikka opettajat kertoivat itse pyrkivänsä jatkuvasti kehittämään ammat-
titaitoaan, he olivat työssään törmänneet usein kollegoihin, jotka enemmin tukeutuivat 
työssään jo vakiintuneisiin rutiineihin.  
 
Se tuli yllätyksenä, kun tuli työelämään, että täällä on sellasia tyyppejä, jotka on tehny 20 
vuotta tätä työtä ja niillä on tietty tapa, miten ne tekee tätä työtä, eikä ne haluukaan muuttaa 
sitä. Ja se on musta outoa, että joku ei halua kehittää työtään ja kokeilla jotain uutta, mutta 
niin se vaan menee. Kyllä opettajan pitäisi olla valmis muuttumaan ja kokeilemaan uutta. Tai 
olemaan edes avoin sille kokeilulle. (O4) 
 
Oman ammatillisen kehittymisen kannalta kollegojen välinen yhteistoiminta koettiin mer-
kitykselliseksi. Ammatillista yhteistyötä käsittelen edellä laajemmin, mutta tässä vaiheessa 
voi kuitenkin todeta, että työn reflektointia ja käytäntöjen kyseenalaistamista ei nähty aino-
astaan opettajan henkilökohtaisena toimintana, vaan nämä saattoivat parhaimmillaan ulot-
tua oman luokkahuoneen ulkopuolelle. Työyhteisöllä katsottiin oleva ratkaiseva merkitys 
sille, millä tavoin opettajat suhtautuvat oman ammattitaitonsa kehittämiseen ja muutosten 
kohtaamiseen. Kollegojen ja rehtorin tukea ja kannustusta pidettiin tässä suhteessa erityi-
sen tärkeinä. 
 
Oman työn kriittiseen tarkasteluun opettajat katsoivat saaneensa valmiuksia koulutukses-
taan, jossa perehdyttiin kasvatustieteelliseen tutkimukseen ja tarkasteltiin opetuksen käy-
täntöjä tutkimuksen ja teorioiden kautta. Koulutus oli avannut heille uusia näkökulmia mo-
niin kasvatusta ja opetusta koskeviin kysymyksiin, ja tämä perusta mahdollisti oman toi-
minnan ja luokkahuonetilanteiden analysoinnin. Reflektiotaitojen kehittymisen kannalta 
myös opetusharjoitteluita pidettiin tärkeinä. Pohdinnan kohteena olivat harjoitteluiden ope-
tustilanteet ja erityisesti oma toiminta niissä. Tätä kautta koulutus antoi opettajien koke-
musten mukaan välineitä jatkuvaan oman ammattitaidon kehittämiseen. 
 
 
 Perusteltu pedagoginen päätöksenteko 7.3
 
Reflektio- ja analysointitaitoja pidetään tärkeinä, jotta opettaja kykenee työssään tekemään 
tietoisia kasvatuksellisia valintoja. Opettajankoulutuksen keskeisenä tavoitteena onkin ollut 
tukea opiskelijoiden pedagogisen ajattelun ja päätöksenteon taitojen kehittymistä. (Helsin-
gin yliopiston käyttäytymistieteellisen tiedekunnan opinto-oppaat.) Niemen (2010) mukaan 
tutkimukselliseen orientaatioon kuulu, että opettaja tarkastelee omaa ja koulun toimintaa, 
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oppilaiden oppimista sekä opetuksen käytäntöjä niin omien havaintojensa kuin tutkimus-
tiedonkin pohjalta. Tämän tutkimuksen opettajat vaikuttivat perustavansa toimintansa yhtä-
lailla omille kokemuksille kuin kasvatustieteelliselle tietämykselle. Nämä taidot korostui-
vat myös tähän tutkimukseen osallistuneiden opettajien puheenvuoroissa. Opettajat kuva-
sivat työtään jatkuvaksi päätöksenteoksi. Heidän mukaansa opettajat eivät voi rakentaa 
omaa toimintaansa ainoastaan henkilökohtaisten näkemysten ja intuition varaan, vaan hei-
dän oli etsittävä päätöksenteolleen rationaalisempia perusteluja.  
 
Luokanopettajien kokemusten mukaan kasvatustieteelliseen tutkimukseen perehtyminen 
koulutuksen aikana oli ollut tärkeää ammatillisen tietoperustan muodostumisen kannalta. 
He näkivät, että tämän perustan varaan he rakentavat toimintaansa ja perustelevat päätöksi-
ään. Erityisesti opetuksen suunnitteluvaiheessa opettajat kertoivat hyödyntävänsä koulu-
tuksesta saatua kasvatustieteellistä osaamista. Tutkimukseen ja teorioihin perehtymistä pi-
dettiin tärkeänä, jotta opettaja osaa työssään tehdä tarkoituksenmukaisia ratkaisuja. Tässä 
suhteessa opettajat arvostivat kasvatustieteellisen tutkimuksen tuomaa “auktoriteettia” ja 
pitivät sitä pätevänä perusteena omalle toiminnalleen. 
 
Mun mielestä on tärkeetä, että ymmärtää, mitä siellä lapsen päässä tapahtuu. Esimerkiksi op-
piessa, että mihin se pohjautuu, että joitakin asioita tehdään tietyllä tavalla, ja mitä se vaatii, 
että se oppiminen edistyy tai mitä siinä voi olla, jos... tai minkä takia se lapsi ei sitä asiaa 
saman tien ymmärrä tai opi, semmosia syy-seuraus-suhteita oppii ymmärtämään paremmin. 
Ja sen oman toiminnan suunnittelussa siitä on tosi paljon hyötyä, että mikä on meidän koulu-
tuksessa musta hyödylllistä, on se, että ei ole vaan niin, että opetellaan jokin asia, vaan että 
on myös jotkut perusteet sille... tai että ymmärtää, miksi mun kannattaa tehdä näin tai miten 
mä voisin tehdä sen jotenkin toisin, että nää lapset ymmärtäis, niin semmoseen on varmasti 
ollu paljon hyötyä siitä koulutuksen teoreettisesta puolesta. (O3) 
 
Kasvatustieteellistä tietoa ei kuitenkaan voinut soveltaa omaan työhön sellaisenaan, vaan 
tietoa oli tärkeää kyetä arvioimaan kriittisesti. Opettajan oli itse tehtävä ratkaisuja siitä, mi-
ten kasvatustieteellistä tietoa soveltaa omassa työssään ja mikä ylipäätään on omassa kon-
tekstissa relevanttia. Opettajankoulutuksen katsottiin antaneen tähän hyvät valmiudet. Kas-
vatustieteellisen tutkimuksen antama perusta ja kokemuksen tuoma varmuus yhdessä edis-
tivät opettajien mukaan itsenäisen päätöksentekotaidon kehittymistä ja olivat olennaisia 
opettajan ammatin autonomialle.  
 
Mun mielestä kyse on siitä, että on kiinnostuu uudesta tiedosta ja on se semmonen näkemys, 
että mitä tahansa huuhaata ei voi lähtee viemään, vaan että on kiinnostunut ja sitten kriittinen 
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ja faktoihin pohjaava lähestymistapa siihen työhön ja niihin asioihin tai ilmiöihin, mitä siellä 
työssä tulee vastaan ja siltä pohjalta sitte toimii työssään. (O5) 
 
Aikaisemmin esitetyt opettajien arviot opettajankoulutuksen tutkimusopinnoista antoivat 
ymmärtää, ettei eri tutkimusmenetelmiin perehtymisellä ja tutkimustaitojen harjoittelulla 
ole juuri käyttöä opettajan käytännön työssä. Kuitenkin juuri pedagogisen ajattelun kehit-
tymisen kannalta tutkimusopinnoista näyttäisi olleen opettajien kokemusten mukaan huo-
mattavaa hyötyä. Niiden katsottiin kehittäneen tiedonhankinta- ja analyysitaitoja sekä ky-
kyä arvioida tietoa kriittisesti. Juuri näitä taitoja pidettiin tärkeinä, jotta opettaja osaa tehdä 
työssään tietoisia ja perusteltuja ratkaisuja.  
 
On varmasti, että siinä mielessä, kun tehdään esimerkiksi pedagogisia asiakirjoja, missä sit-
ten täytyy osata tuottaa sitä tekstiä, niin että sinne kirjotetaan ne asiat niin kun ne on ja vältät 
kaikkea ylimäärästä tulkintaa, et onhan siitä tavallaan hyötyä, et sä oot oppinu kirjottamaan 
sen asian. Ja sitten oma paikkansa on niille missä, vaikka että sitten tutkielmassa, kun on ol-
lut vaikka johtopäätöksiä tai mitä itse on ajatellu, että ne on eri paikassa ja sitten faktat on 
tavallaan faktoja, et sen jäsentäminen, että ne omat oletukset tai muut ei vaikuta siinä vai-
heessa, niin varmasti siinä vaiheessa on ollut hyötyä. (O3) 
 
Opettajien mukaan taito tehdä perusteltuja päätöksiä oli karttunut työkokemuksen myötä, 
vaikka koulutus oli antanutkin siihen hyvän perustan. Yksi opettajista kuvasi päätöksente-
ontaitoa myös rohkeutena. Uskallus tehdä päätöksiä ja seistä niiden takana on kehittynyt 
kokemuksen tuoman itseluottamuksen mukana  
 
Se taito tehdä niitä päätöksiä, niin se ei välttämättä... tai että ehkä se pohja, miltä mä voin 
tarkastella, se teoria on varmasti koulutuksesta ja muualta, mistä on hankkinut oman koke-
muksen kautta, mutta sitten se rohkeus ja se, että uskaltaa tehdä niitä päätöksiä ja muuta, niin 
se on varmasti sitten sen käytännön tuomaa ja tuntuu, että se myös koko aika vahvistuu 
eteenpäin, se itseluottamus ja itsevarmuus niistä asioista, mitä enemmän sitä on myös koke-
musta siitä. (O3) 
 
Kasvatustieteellistä tutkimusta ja koulutuksen teoriaa luokanopettajat pitivät perustana, 
jonka varaan he toimintansa rakentavat. Yhtä olennaista oli heidän mukaansa tarkastella 
opetuksen käytäntöä ja oppilaiden oppimista omien havaintojen ja kokemusten pohjalta ja 
käyttää näin saatua tietoa työnsä tukena. Opettajien mukaan havainnointi on heidän työs-
sään tärkein tapa saada tietoa siitä, mitä luokkahuoneessa tapahtuu, oli kyse sitten oppilai-
den oppimisesta, oppimisen vaikeuksista tai vaikkapa ryhmädynamiikasta. Myös oppilaan-
tuntemus keskeisenä osana opettajan ammattitaitoa korostui luokanopettajien haastatteluis-
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sa. Opettajien puheenvuoroissa tuli myös esille, että havaintojen tekemisessä on tärkeää 
niiden systemaattisuus ja oikea kohdentaminen.  
 
Se työ pohjautuu hyvin pitkälti siihen, tai sen työn suunnittelu, että osaa havainnoida niitä 
oppilaita, että ne ei oo vaan semonen läjä, mitä sitte vedetään eteenpäin kaikkia ihan samalla 
lailla. Et esimerkiks suunnitellessa, vaikka että kuka lapsista tarvii enemmän tukea, niin sit-
ten siihen miettii, millä tän asian nyt tsekkaan. Sitä tarkkailee niitä oppilaita, havainnoi ja 
esimerkiks, vaikka matikan osalta, niin siinä esimerkiks tehdään semmosia tehtäviä, mistä 
näkee, missä ne lapsen haasteet menee. Et miten se käyttää vaikka sormia siinä ja laskee ja 
tämmösiä asioita – – siinä on tärkee rooli esimerkiksi erityisopettajilla ja koulupsykologilla, 
että jos itsellä herää jonkinlainen huoli, niin sitten voi kysyä vinkkiä, että minkälaisia asioita, 
tai mihin mun kannattaa kiinnittää huomio siinä luokkatilanteessa, esimerkiksi millasia asioi-





 Kollegiaalisuus ja vuorovaikutus 7.4
 
Yhteistyö- ja vuorovaikutustaitojen merkitys opettajan työssä on viimeisten vuosien aikana 
korostunut. Opettajien oletetaan kykenevän yhteistyön kouluyhteisön eri jäsenten, oppilai-
den vanhempien sekä koulun eri sidosryhmien kanssa. Yhteistyötaitojen merkityksen li-
sääntyminen liittyy osittain koulun avautumiseen: opettajien tulisi kyetä ottamaan opetuk-
sen suunnittelussa huomioon eri puolilta tulevia odotuksia ja toiveita. Tämä edellyttää tii-
vistä vuorovaikutusta kodin ja koulun sekä muiden koulun sidosryhmien kanssa. Tämän 
tutkimuksen opettajien puheenvuoroissa tuli selvästi ilmi, miten olennainen osa opettajan 
työtä oppilaiden huoltajien kanssa tehtävä yhteistyö on. Usein tämä yhteistyö koettiin haas-
tavaksi, ehkä juuri siitä syystä, ettei koulutuksen katsottu juuri antavan valmiuksia siihen. 
Se vei paljon aikaa opettajan työstä ja vanhempien odotukset koulua kohtaan saatettiin ko-
kea kohtuuttomiksi. Onnistuneen vuorovaikutuksen käytännöt opettajat olivat oppineet 
työelämässä yrityksen ja erehdyksen kautta. Opettajien puheessa yhteistyötä koulun mui-
den sidosryhmien kanssa ei mainittu. Kodin ja koulun välisen yhteistyön laatua ei tämän 
aineiston perusteella voi tarkasti kuvailla. Tässä tutkimuksessa kiinnostukseni kohdistui 
enemmän opettajien keskinäiseen yhteistyöhön, jonka ajatellaan kuuluvan olennaisesti ny-
kyiseen opetuskulttuuriin. 
 
Yhteistyötaitojen merkitys korostuikin opettajien puheessa ennen kaikkea työyhteisössä. 
Luokanopettajat nostivat ammatillisen yhteistyön merkityksen hyvin tärkeäksi omalle työl-
leen. Opettajien keskinäinen yhteistyö koettiin arvokkaaksi monestakin syystä. Työtoverit 
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toimivat sekä ammatillisena että henkisenä tukena. Opettajat saattoivat kääntyä kollegojen 
puoleen, kun he kohtasivat työssään haastavia tilanteita. Apu ongelmatilanteisiin löytyi 
yleensä, kun tilanteita ratkottiin yhdessä. Työn haasteet koettiin aika ajoin myös henkisesti 
kuormittavaksi, jolloin oli tärkeää saada jakaa mieltä painavia asioita toisten opettajien 
kanssa. Opettajat kertoivat pohtivansa usein kollegojen kanssa opetuskäytäntöjä, opetuksen 
lähtökohtien sekä koulutyötä ohjaavia arvoja ja näkemyksiä.  
 
Tämmösissä problemaattisissa tilanteissa, mitä tulee, niin se tieto ja kokemus, mitä niiltä 
muilta kollegoilta sitten saa, miten tässä kohtaa ehkä kannattaa toimia, niin on kyllä aivan 
äärimmäisen tärkeetä, ettei itse sitten uuvu sen taakan alla, mitä sieltä saattaa vastaan tulla. 
(O5) 
 
Kyllä niitä tulee pohdittua melkein joka kokouksessa. Ei siitä nyt hirveen pitkä aika ollut, 
kun oli just tällasta arvokeskustelua, että mitkä on meidän koulun arvot. Mutta tosi helposti 
sitten se keskustelu, oli se aihe mikä hyvänsä, niin se keskustelu helposti lähtee kyllä... tai 
kaikki loppupeleissä palaa niihin arvoihin, niin tulee mun mielestä pohdittua aika paljon ja 
kaikki oikeestaan linkittyy niihin. (O2) 
 
 
Yhteistyön muodot vaihtelivat. Monesti opettajien välinen vuorovaikutus tapahtui epä-
muodollisissa tilanteissa, esimerkiksi välitunneilla, jolloin saatettiin vaihtaa kuulumisia ja 
kysyä neuvoja johonkin käytännön tilanteeseen. Järjestäytyneempää yhteistyötä edustivat 
tavallisimmin erilaiset luokka-aste- ja suunnittelutiimit, joissa suunniteltiin opetusta sekä 
koulun yhteisiä tapahtumia ja projekteja. Lisäksi olivat opettajakokoukset, jossa käsiteltiin 
koulun yhteisiä asioita. Monilla oli myös kokemusta samanaikaisopetuksesta. Samanai-
kaisopetuksen eduksi koettiin, että opetusvastuuta saatettiin jakaa toisen opettajan kanssa. 
Tämä mahdollisti myös opetusryhmien jakamisen pienempiin ryhmiin. Yksi opettajista 
opetti suurta luokkaa yhdessä opettajaparin kanssa, jolloin yhteistyö oli päivittäistä ja se 
kattoi niin opetuksen suunnittelua, toteutusta kuin arviointiakin.  
 
Moniammattillinen yhteistyö oli jokaisen opettajan arkipäivää. Varsinkin erityisopettajan 
kanssa tehtiin tiivistä yhteistyötä. Erityisopettajan apu ja neuvot koettiin hyvin tärkeiksi, 
koska opettajat eivät kokeneet saaneensa koulutuksessa riittävästi valmiuksia erityistä tu-
kea tarvitsevien oppilaiden opettamiseen. Haastavissa tilanteissa saatettiin kääntyä myös 
koulupsykologin ja -kuraattorin puoleen.  
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Opettajien välisessä yhteistyössä oli opettajien mukaan myös parantamisen varaa. Vaikka 
useammalla opettajalla oli kokemusta esimerkiksi samanaikaisopetuksesta, miellettiin se 
usein pinnalliseksi. Yksi opettajista olisi toivonut yhteistyötä tehtävän huomattavasti 
enemmän ja toivoin sen olevan laadultaan erilaista. Pelkkä opetusryhmien jakaminen kah-
den opettajan kesken ei hänen mukaansa ollut todellista yhteistyötä, koska itse opetustilan-
teessa hän oli kuitenkin yksin. Hän toivoi, että opetustyössä voisi suunnitella ja toteuttaa 
opetusta entistä enemmän yhdessä kollegojen kanssa ja nähdä muita opettajia työn äärellä. 
 
On meillä palkkiopetusta muutaman kerran viikossa, mut ei siinäkään... kun me ollaan jaettu 
opetusryhmiä pienemmäksi, niin en mä siinäkään ole toisen opettajan kanssa. Hirveen har-
voin, lähestulkoon koskaan mä opetan samaan aikaan toisen aikuisen kanssa luokassa. Aika 
vähän tehdään yhteistyötä liittyen opetuksen suunnitteluun tai mihinkään. Ongelmatilanteissa 
mä voin lähestyä kyllä ketä tahansa ja pyytää apua, et se on sellasta keskustelua. Mutta ope-
tuksen ja tuntien pitämiseen liittyvää yhteistyötä on aika vähän. Musta tuntuu, että helposti 
kun yksin tekee, niin urautuu niihin opettajaoppaisiin ja sellaseen, että tavallaan sitte vois 
saada enemmän aikaseksi niiden ulkopuolelta, jos oli sitä yhteistyötä. (O4) 
 
Hargreavesin (1994) mukaan opettajien yhteistyöllä voi olla monia erilaisia muotoja ja se 
voi saada erilaisia merkityksiä. Eri yhteistyön muodot palvelevat eri tarkoituksia. Harvoin 
kuitenkaan tapa, jolla opettajat työskentelevät yhdessä tukevat reflektiivisen käytännön ke-
hittymistä. Yhteistyötä ei useinkaan uloteta työn haastaville alueille, joissa opettajien eri-
laiset lähtökohdat ja näkemykset saattavat törmätä. Yhteistoiminnallinen opettaminen on 
haastavaa, sillä jokaisella opettajalla on omat tiedostetut tai tiedostamattomat opetustyötä 
ohjaavat periaatteensa. Näiden yhteensovittaminen voi olla vaikeaa, minkä lisäksi yhdessä 
opettaminen saatetaan kokea uhkaksi oman työn itsenäisyydelle ja yksilöllisille valinnoille. 
Nämä yhteistyön ongelmat olivat havaittavissa jossakin määrin myös tämän tutkimuksen 
opettajien kokemuksissa. Opetuksen suunnittelu ja arviointi ovat todennäköisesti niitä ope-
tuksen haastavia alueita, joissa erilaiset näkemykset ja toimintatavat törmäävät.  
 
Opettajien puheenvuoroista kävi myös ilmi, että suuri osa opettajien välisestä vuorovaiku-
tuksesta tapahtui epämuodollisissa tilanteissa, esimerkiksi välituntien aikana opettajain-
huoneissa. Klassikkotutkimuksessaan Lortie (1975/2002, 76–77) on osoittanut, miten esi-
merkiksi vasta-aloittaneet opettajat pyytäessään tukea kollegoilta suosivat informaaleja 
vuorovaikutuksen muotoja. Toisten opettajien tuki koetaan tärkeäksi, mutta neuvoihin ja 
ideoihin suhtaudutaan valikoiden. Kun keskustelut kollegoiden kanssa tapahtuvat luokkati-
lanteiden ulkopuolella, voidaan kollegoiden kommentit suodattaa omaan opetuskäytäntöön 
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sopivaksi. Omia lähtökohtia ei välttämättä jouduta asettamaan kyseenalaiseksi. Epäviralli-
set keskustelut perustuvat myös vapaaehtoisuuteen ja opettajien omaan tarpeeseen, jolloin 
ne eivät luonnollisestikaan vaaranna opettajan mahdollisuutta tehdä itsenäisiä päätöksiä 
omaan luokkahuonetyöskentelyynsä liittyen. 
 
Opettajien keskinäinen yhteistyö saattoi tähän tutkimukseen osallistuneiden opettajien mu-
kaan tuntua myös pakotetulta ja raskaalta. Yhteistyö koettiin tärkeäksi silloin, kun se oli 
lähtöisin opettajien omista tarpeista ja tahdosta. Näin ei kuitenkaan aina ollut, vaan yhteis-
työtä tehtiin opettajien mukaan joskus ainoastaan yhteistyön vuoksi. Näissä tapauksissa 
opettajat viittasivat lähinnä opettajakokouksiin ja yhteissuunnitteluaikaan, johon opettajien 
mukaan sisältyi paljon ylhäältä päin määrättyä tiimityöskentelyä. Kyse oli tällöin Hargrea-
vesin (1994) ja Sahlbergin (1997) kuvaamasta hallinnollisesti säädellystä ja pakollisesta 
yhteistyöstä, joka opettajien kokemusten mukaan vie vain turhaa aikaa ja energiaa hyödyn 
ollessa minimaalinen. 
 
Mut me just tässä tähän yhteistyöhön oli just tämmönen keskustelu meidän koulussa, että 
kun kuitenkaan yhteistyötä ei pitäisi tehdä vaan sen yhteistyön vuoksi, vaan siinä pitäisi oi-
keesti olla joku pointti, mikä hyödyttäisi noita oppilaita. Se, että järjestetään jotakin teema-
päiviä tai jotain sellasta, missä luokat toimii kimpassa, että jos ei siitä oikeesti ole käytännön 
hyötyä, niin sit on musta turha niitä pitää. (O2) 
 
Opettajat korostivat, miten suuri merkitys työyhteisöllä on sille, millaisia yhteistyön muo-
toja kouluissa esiintyy. Erityisesti rehtoreilla katsottiin olevan tärkeä rooli. Toiminnallaan 
ja esimerkillään rehtori saattoi luoda opettajien yhteistyötä tukevan ilmapiirin. Monilla oli 
kokemusta kouluista, joissa opettajat työskentelivät pääosin oman luokkahuoneensa rau-
hassa ovet suljettuina. Yksin tekemisen huonona puolena oli omiin toimintatapoihin ru-
tinoituminen. Kollegiaalinen työkulttuuri sen sijaan tuki opettajien mukaan ammatillista 
kehittymistä. Opettajat jakoivat usein toisilleen vinkkejä ja ideoita opetukseen. Toisten 






 Kokoava tarkastelu 7.5
 
Vaikuttaisi siltä, että opettajat ovat ainakin osittain sisäistäneet opettajankoulutuksen ta-
voitteet osaksi omaa opettajuuttaan. He pyrkivät jatkuvasti kehittämään omaa ammattitai-
toaan ja heidän työtään ohjaa perusteltu pedagoginen päätöksenteko. Opettajan ammatilli-
suuteen nykyisin liitetty kollegiaalisuus näyttäytyi myös tärkeänä opettajuuden määritteli-
jänä. Tutkiva opettajuus tarkoitti opettajille tietynlaista asennetta tai tapaa suhtautua työ-
tön. Tähän kuului oman työn jatkuva kehittäminen sekä kriittinen suhtautuminen paitsi 
omaan työhön, myös koulun toimintaan.  
 
No en mä sanoisi, että mä silleen olisin tutkiva opettaja, että mä tekisin jotain tutkimuksia. 
Mutta kyllä mä luen kasvatustieteellisiä tutkimuksia ja pyrin sitten hyödyntämään niitä mun 
työssä. Ehkä se on semmonen asenne, että haluaa tietää ja oppia. (O1) 
 
 
Opettajankoulutusta koskevassa virallisessa puheessa opettajuuteen liitetään nykyisin lu-
kuisia odotuksia ja vaatimuksia. Vuosi vuodelta nämä vaatimukset ovat kasvaneet. Opetta-
jan asiantuntijuuden katsotaan rakentuvan kasvatustieteellisen tutkimuksen hallinnasta, 
korkeatasoisesta pedagogisesta ajattelusta ja tutkivan opettajan työtavoista. Opettajien tuli-
si työssään harjoittaa systemaattista reflektointia, tutkia ja kehittää luokkahuonetyöskente-
lyä ja uudistaa jatkuvasti omaa toimintaa. Opettajan työn kenttää on myös laajennettu, kun 
opettajan edellytetään ottavan osaa opetuksen suunnitteluun ja arviointiin. Lisäksi opettaji-
en odotetaan ottavan osaa kasvatusta ja opetusta koskevaan yhteiskunnalliseen keskuste-
luun. (Opetusministeriö 2007; Helsingin yliopiston käyttäytymistieteellisen tiedekunnan 
opinto-oppaat 2013–2014.) Nykyopettajuuteen liitettävien ihanteiden voidaan ajatella so-
veltuvan tämän tutkimuksen opettajien kokemuksiin vain osittain. Heidän oma suhtautu-
minen työhön muistutti lähinnä jo 1970-luvulla koulutuksen tavoitteena ollutta didaktisesti 
ajattelevaa opettajaa, joka pystyy hyödyntämään työssään kasvatustieteellistä osaamistaan 
ja kykenee asiantuntijuutensa varassa tekemään työssään itsenäisiä ratkaisuja. Heillä oli 
myös halu kehittää jatkuvasti ammattitaitoaan ja työskentelytapojaan. 
 
Ammatillinen kehittyminen nähtiin kuitenkin enimmäkseen opettajan henkilökohtaisena 
projektina ja kehittämisen kohteena oli lähinnä omassa luokkahuoneessa tapahtuva toimin-
ta. Tärkeimpänä kehittymisen välineenä oli oman opetuskäytännön, arvojen ja asenteiden 
reflektointi. Oman toiminnan reflektoinnin ei kuvattu olevan systemaattista, vaan kohdis-
tuvan milloin mihinkin käytännöstä nousevaan ongelmatilanteeseen. Omassa luokkahuo-
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neessa toteutetut toimintatutkimukset eivät kuuluneet osaksi yhdenkään opettajan työtä, 
vaikkakin he kertoivat tarkkailevan oppilaiden oppimista ”tutkimustyyppisesti” esimerkik-
si havaintoja tekemällä ja hankkimalla tietoa eri lähteistä. 
 
Yleisesti opetuksen ja koulun kehittäminen ei juuri tullut opettajien puheenvuoroissa esiin. 
Työn kenttä vaikutti rajoittuvan lähinnä omaan luokkahuoneeseen, vaikka toki myös kou-
lun toiminnan suunnitteluun osallistuminen koettiin tärkeäksi. Yksi opettajista kertoi, että 
ensimmäisen työvuoden aikana huomio kohdistui lähes täysin omaan työskentelyyn ja jo-
kapäiväisestä arjesta selviämiseen. Laajempien kysymysten, kuten työyhteisön, koulun 
toimintatapojen ja arvojen, pohtiminen tai kriittinen suhtautuminen ei työuran alussa tun-
tunut mahdolliselta tai edes tärkeältä. 
 
Mä huomaan itestäni, että mun kapasiteetti ei oikein riitä siihen, tai että mä en pysty ajatte-
lemaan... mä haluun hoitaa ton mun oman työni. Ja musta tuntuu, että koko eka vuosi ja nyt-
kin, että oon voinut olla kriittinen omaa työtään kohtaan, mutta se, että olis kriittinen tätä 
koulua ja koulujärjestelmää kohtaan niin, se on alkanut tulla vasta nyt, et on niin kun herän-
nyt ja ottanut laput pois silmiltä. Liittyy just niin ku koulun käytäntöihin. Ja ylipäätänsä se, 
että kun on työyhteisössä niin, et sä voi sinne heti ruveta vaan kehittämään kaikkea, että kyl-
lä sitä pitää ehkä eka ettii paikkansa sielläkin. (O4) 
 
Uransa alkuvaiheessa olevien opettajien huomio kiinnittyy tunnetusti välittömästi oman 
luokkahuoneentoimintaan ja käytännöstä nouseviin ongelmiin. Työn laajemman kontekstin 
hahmottaminen vie oman aikansa. Koulun toimintakulttuurin ajatellaan vaikuttavan olen-
naisesti siihen, millaiseksi noviisiopettajien toimintatavat ja ammatillinen identiteetti muo-
dostuvat. Uudessa työyhteisössään uudet opettajat ovat usein voimakkaan yhdenmukaista-
van paineen alla. Päästäkseen osaksi työyhteisöä opettajanalku luopuu helposti omista ta-
voistaan toimia ja hylkää opettajankoulutuksessa oppimansa, mikäli ne ovat ristiriidassa 
yhteisössä vallitsevan toimintakulttuurin kanssa. Mikäli työyhteisö ei tue esimerkiksi am-
matillisen yhteistyön muotoja, on todennäköistä, että uusi opettaja sopeutuu yksin tekemi-
sen kulttuuriin huolimatta siitä, mitä hän on koulutuksessaan oppinut. (Lortie 1975/2002; 
Tynjälä 2004.) 
 
Opetussuunnitelmatyöhön osallistuminen on 1990-luvulta lähtien kuulunut luokanopettajan 
työnkuvaan. Edellinen opetussuunnitelmauudistus toteutui vuonna 2004 ja seuraava uudis-
tusprosessi on parhaillaan käynnissä. Uuden opetussuunnitelman tulisi olla käytössä syk-
syllä 2016 ja uudistusta valmisteleva työ oli monin paikoin käynnissä jo keväällä 2014. 
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Kuten jo aikaisemmin on tullut ilmi, ei tähän tutkimukseen osallistuneilla opettajilla vielä 
ole kokemusta opetussuunnitelmauudistusprosessin läpiviemisestä. Aineiston opettajista 
kokenein otti kuitenkin aktiivisesti osaa omassa koulussa käynnistyneeseen opetussuunni-
telmatyöhön ja koki erittäin tärkeäksi, että opettajat ovat mukana laatimassa opetusta oh-
jaavia yleisiä suuntaviivoja. Opettajien kokemus ja näkemys koulutodellisuudesta olivat 
voimavaroja, joita opetussuunnitelman laadinnassa on syytä hyödyntää. Opetussuunnitel-
matyö oli hänelle myös keino kehittää ja uudistaa koulua. Opetussuunnitelmassa ei ole ky-
se ainoastaan olemassa olevan tiedon siirtämisestä ja perinteen vaalimisesta, vaan myös tu-







 Tutkimuksen luotettavuuden arviointi 8.1
 
Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa on kyse koko tutkimusprosessin luo-
tettavuudesta. Tutkimuksen luotettavuutta arvioidaan kokonaisuutena, jolloin olennaista on 
tutkimuksen sisäinen johdonmukaisuus. Tämä merkitsee tutkimusmenetelmien ja tutkitta-
van ilmiön perusrakenteen vastaavuutta. Toisin sanoen tutkimuksen kohteen ja tarkoituk-
sen, aineistonkeruun, tutkimuksen haastateltavien sekä aineiston analyysin on oltava loogi-
sessa suhteessa toisiinsa. (Eskola & Suoranta 1998, 211; Tuomi & Sarajärvi 2002, 135–
138.) Tutkimusprosessini kulkua olen avannut luvussa 5, jossa olen selventänyt tutkimuk-
seni menetelmällisiä ratkaisuja. Olen pyrkinyt kuvaamaan tutkimukseni kohdejoukkoa se-
kä aineistonhankinnan ja analyysin vaiheita mahdollisimman tarkasti. Tekemieni tulkinto-
jen tueksi olen nostanut aineistosta esille runsaasti autenttisia esimerkkejä opettajien pu-
heenvuoroista. Nämä esimerkit toivoakseni helpottavat tulkintojen pätevyyden arviointia.  
 
Tutkijan rooli on laadullisessa tutkimuksessa olennainen. Viime kädessä koko tutkimuksen 
uskottavuus on kiinni tutkijan tekemistä valinnoista ja tulkinnoista. Tutkijan tekemiin tul-
kintoihin vaikuttavat paitsi tutkijan teoreettinen perehtyneisyys, myös ennakkokäsitykset ja 
tutkimusintressit. (Eskola & Suoranta 1998, 211.) Laadullinen tutkimus on aina enemmän 
tai vähemmän subjektiivista: joku toinen tutkija olisi todennäköisesti tehnyt tämän tutki-
muksen aineistosta toisenlaisia tulkintoja ja johtopäätöksiä. Ehkä keskeisimmin tekemiini 
tulkintoihin vaikutti omat kokemukseni opettajankoulutuksesta sekä koulutuksen ja opetta-
jan työn välisestä suhteesta. Monet haastateltavien jakamat asiat ja tapahtumat olivat itsel-
leni omakohtaisesti tuttuja, vaikkakin kokemuksemme koulutuksesta saattoivat erota mo-
nessa suhteessa toisistaan.  
 
Aineiston tarkoituksenmukaisuutta pohtiessa on syytä tarkastella myös sitä, millä tavoin 
aineisto vastaa tutkimuskysymyksiin ja millaisia johtopäätöksiä tutkittavasta ilmiöstä ai-
neiston perusteella voidaan tehdä (Ruusuvuori, Nikander & Hyvärinen 2010, 17).  Koska 
kvalitatiivisten tutkimusten aineistot ovat usein melko pieniä, ei tutkimuksen tuloksia voi-
da yleistää samalla tavalla kuin kvantitatiivisessa tutkimuksessa. Tavoitteena onkin yleensä 
pikemmin tutkittavana olevan ilmiön ymmärtäminen ja tulkinta kuin yleistettävien johto-
 69 
päätösten tekeminen. Tästä syystä haastateltavien lukumäärää ja aineiston kokoa olennai-
sempi kysymys liittyy näiden laatuun: tutkimukseen osallistuvien henkilöiden valinnan ja 
aineiston keruun tulee siis olla harkittu ja tarkoituksenmukainen. (Eskola & Suoranta 1998, 
67–68; Tuomi & Sarajärvi 2002, 88.) Jotta tutkimukseni aineisto olisi vastannut mahdolli-
simman hyvin tutkimustehtävääni, pyrin valikoimaan haastateltavat opettajat huolellisesti. 
Haastateltavien valintaan liittyviä kysymyksiä ja valintoihin liittyviä mahdollisia ongelmia 
olen tarkastellut tarkemmin edellä. Tutkimustehtävän kannalta olisi saattanut olla miele-
kästä kartoittaa ennakkoon tutkimukseen osallistuvien henkilöiden käsityksiä opettajan-
koulutuksen tutkimuksellisesta lähestymistavasta. Tämä olisi helpottanut ainakin haastatte-
lukysymysten muotoilemisessa, mutta olisi mahdollisesti paljastanut jo ennakkoon jotain 
siitä, millä tavoin tutkittavat suhtautuvat koulutuksen tutkimuksellisiin elementteihin.  Tätä 
olisi voinut hyödyntää myös tutkimushenkilöiden valinnassa.   
 
Menetelmänä haastatteluun liittyy monia hyviä puolia. Haastattelut mahdollistavat moni-
puolisen ja syvällisen aineiston keräämisen.  Erityisesti puolistrukturoiduissa ja avoimissa 
haastatteluissa haastateltavat saavat ilmaista itseään melko vapaasti, jolloin tutkittavien 
oma ääni tulee kuulluksi. Tähän liittyy myös yksi menetelmän heikkouksista. Haastatteluti-
lanteessa haastateltava saattaa esimerkiksi jättää tutkimuksen kannalta olennaisia asioita 
kertomatta tai hän saattaa vastauksissaan pyrkiä miellyttämään haastateltavaa antamalla 
vastauksia, joita hän olettaa tutkijan haluavan kuulla.  (Hirsjärvi & Hurme 2001, 35.) Haas-
tatteluaineistoon perustuvassa tutkimuksessa on syytä muistaa myös, ettei sen voida katsoa 
kuvaavan todellisuutta sellaisenaan. Tutkimuksen tulokset koostuvat monen tasoisista tul-
kinnoista. Haastattelutilanteissa tutkimukseen osallistuneet henkilöt tekevät tulkintoja 
omista kokemuksistaan, joita tutkija puolestaan tulkitsee omista lähtökohdistaan käsin.  
 
 
 Johtopäätökset  8.2
 
Tässä tutkielmassa kuvattiin viiden luokanopettajan kokemuksia opettajankoulutuksen ja 
työelämän välisestä suhteesta. Kokemusten samankaltaisuudesta huolimatta jokaisella oli 
oma tarinansa kerrottavanaan. Samoin jokainen opettaja määritti opettajuuttaan ja suhdet-
taan työhönsä omalla tavallaan. Tavoitteenani oli selvittää, millaisia työelämän valmiuksia 
opettajat kokivat saaneensa tutkimuspainotteisesta opettajankoulutuksesta. Lisäksi olin 
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kiinnostunut, millä tavoin opettajat kokivat koulutuksen tavoitteiden toteutuvan heidän 
työnsä käytännössä. Ensimmäisen tutkimuskysymyksen osalta tulokset vastasivat pitkälti 
aikaisempien tutkimusten tuloksia. Vaikka opettajat kokivat koulutuksen antaneen pääosin 
hyvät valmiudet opettajan työhön, oli koulutus tuntunut monessa suhteessa kaukaiselta 
opettajan työn arjesta. Opettajat kertoivat arvostavansa koulutustaan, vaikka esittivätkin si-
tä kohtaan myös paljon kritiikkiä. Koulutuksen ongelmana ei opettajien mukaan ollut liial-
linen akateemisuus tai tutkimuksen painottuminen sinänsä. Koulutuksen teorian yhdistä-
minen opettajan työn käytäntöön sen sijaan koettiin haastavaksi. Koulutuksen ei myöskään 
katsottu antavan realistista kuvaa opettajan työstä. Opettajat tunnistivat koulutuksen tavoit-
teet ja kokivat niiden ainakin osittain toteutuvan heidän omassa työssään. Koulutuksen ta-
voitteena olevaan tutkimukselliseen työotteeseen näyttäisi silti olevan vielä matkaa.  
 
Yliopistollisen koulutuksen tavoitteena on akateeminen asiantuntijuus, johon kuuluu muun 
muassa vahva teoreettinen tietoperusta sekä kyky soveltaa tieteellistä tietoa. Lisäksi asian-
tuntijuudessa pidetään olennaisena yhteistyö- ja viestintätaitoja.  Näiden tavoitteiden täyt-
tämisessä opettajankoulutus näyttäisi onnistuvan hyvin, mutta opettajankoulutuksen arvi-
ointi ei kuitenkaan ole aivan yksinkertaista. Opettajat arvioivat koulutustaan pikemmin sen 
työelämän käyttöarvon, kuin akateemisten yleiskvalifikaatioiden näkökulmasta. Opettajan 
työtehtävät ovat jatkuvasti laajentuneet ja muuttuneet entistä haastavammiksi. Tätä laajen-
tumista kuvataan nykyisin usein ammatin professionaalistumiseksi. Näin ollen asiantuntija-
ammateissa tarvittavista yleiskvalifikaatioista, kuten viestintätaidoista sekä tiedonhankinta- 
ja analyysitaidoista on eittämättä hyötyä myös opettajan työssä. Opettajien mukaan tutki-
muksellisuuden korostaminen on kuitenkin merkinnyt sitä, että käytännön työssä tarvitta-
vat tiedot ja taidot on koulutuksessa jossain määrin laiminlyöty. Opettajat kritisoivat tois-
tuvasti koulutusta opettajan työtodellisuuden unohtamisesta.  
 
Opettajankoulutuslaitokset ovat pyrkineet määrätietoisesti lisäämään tutkimuksen määrää 
ja kohottamaan sen laatua. Tieteellisen ja käytännöllisen lähestymistavan välinen jännite 
korostuu erityisesti Helsingin yliopistossa, jossa opettajankoulutuslaitoksen akateemiset 
vaatimukset on asetettu korkealle. Osana suurta yliopistoa tämä on tietysti ollut jossain 
määrin myös välttämätöntä. Seurauksena on kuitenkin ollut koulutuksen etääntyminen 
opettajan työn käytännöstä. Opettajankoulutus joutuu vastaamaan kahdesta eri suunnasta 
tuleviin, osittain ristiriitaisiin vaatimuksiin. Akateeminen konteksti painottaa koulutuksen 
tieteellisyyttä ja tutkimusta. Koulutodellisuudesta kumpuavat vaatimukset puolestaan näyt-
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täisivät olevan ainakin osittain ristiriitaisia akateemisten vaatimusten kanssa. Tässä jännit-
teessä piilee akateemisen opettajankoulutuksen perustavanlaatuinen ongelma. Opettajan-
koulutus on perusluonteeltaan ammattiin valmistavaa koulutusta, mikä väistämättä tekee 
sen sovittamisen yliopistokontekstiin haastavaksi. Opettajan ammattiin liittyy vahvasti 
praktinen osaaminen, jossa kokemukseen pohjautuvalla tiedolla on keskeinen rooli. Laba-
reen (2008, 303–304) mukaan korkeiden akateemisten vaatimusten riskinä on, että opetta-
jankoulutus menettää yhteyden opettajan työn käytäntöön. Mikäli opettajankoulutus ei on-
nistu valmistamaan opettajia tekemään käytännön opettajan työtä, voidaan opettajankoulu-
tuksen merkitys asettaa kyseenalaiseksi. Suomessa tosin opettajankoulutuksen tehtävää on 
viime vuosina laajennettu pelkästä opettajien kouluttamisesta myös muiden kasvatus- ja 
opetusalan asiantuntijoiden kouluttamiseen. Opettajankoulutuksen ja opettajan ammatin 
merkitys halutaan nähdä laajemmassa yhteiskunnallisessa merkityksessä. Koulutuksen teh-
tävänä on tällöin antaa valmiuksia, jotka mahdollistavat opettajien työskentelemisen erilai-
sissa asiantuntijatehtävissä. (Opetusministeriö 2007, 14; Helsingin yliopiston käyttäytymis-
tieteellisen tiedekunnan opinto-opas 2013–2014.) 
 
Viimeisen parin vuosikymmenen aikana opettajuuteen on liitetty yhä painokkaammin vaa-
timus tutkimukseen perustuvasta oman työn ja koulun käytäntöjen kehittämisestä. Nämä 
vaatimukset näyttäisivät edelleen vain kiihtyvän. Myös opettajankoulutuksen tutkimuspe-
rustaisuutta esitetään vahvistettavan edelleen. Opettajan katsotaan tarvitsevan työnsä pe-
rustaksi kasvatustieteen tuntemusta, minkä lisäksi tutkimuksen ajatellaan antavan opettajal-
le valmiuksia oman osaamisen arviointiin ja jatkuvaan kehittämiseen. Opettajalla tulisi olla 
valmiuksia toteuttaa työssään pienimuotoisia tutkimushankkeita, joiden tuloksia voidaan 
hyödyntää oman työn, opetuksen ja koulun toiminnan kehittämisessä. Tutkimusperustan 
vahvistamiselle on toki myös käytännöllisiä syitä: tutkimuksen tuloksellisuus ja korkea laa-
tu ovat keskeisiä tekijöitä, kun opettajankoulutus kilpailee resursseista muiden akateemis-
ten koulutusalojen kanssa. (Opetusministeriö 2007, 37–38.) Opettajankoulutusta ja opetta-
juutta koskevassa virallisessa puheessa opettajuus näyttäytyy vaativana asiantuntija-
ammattina, joka edellyttää opettajalta monipuolisia akateemisia valmiuksia. Opettajankou-
lutuksen akateemisen ja tieteellisen tason nostaminen näyttäytyy tässä valossa järkevältä. 
Opettajankoulutuksen tutkimuksellinen lähestymistapa ei juuri enää kohtaa aikaisemmin 
osakseen saamaansa kritiikkiä. Koulutuksen tutkimuspainotteisuuden vahvistamista on kui-
tenkin vaikea perustella uskottavasti, ellei opettajien kokemuksia koulutuksen antamista 




Kuten Simola (2002, 67–68) on esittänyt, on koulutukselle asetettujen tavoitteiden ja todel-
lisuuden välinen suhde monilla tavoin välittynyt ja monimutkainen. Koululle asetettujen 
odotusten ja uudistusvaatimusten lisääntyminen etäännyttävät tavoitteita koulutodellisuu-
desta. Samoin näyttäisi käyvän myös opettajankoulutukselle ja opettajuudelle asetetuille 
odotuksille. Osittain kyse on opettajan ammatillisuutta korostavasta retoriikasta, jolla näyt-
täisi olevan vain vähän tekemistä opettajien kohtaaman koulutodellisuuden kanssa. Koulun 
uudistamiseen tähtäävässä puheessa opettajan työtä määrittävät ja rajoittavat historiallises-
ti, kulttuurisesti ja sosiaalisesti muotoutuneet reunaehdot jätetään usein huomiotta. Tavoit-
teiden ja todellisuuden välinen ristiriita näyttäytyi selvästi myös tämän tutkielman opettaji-
en puheenvuoroissa. Toisaalta he arvostivat koulutuksessaan juuri sen akateemisuutta ja 
korkealle asetettuja tavoitteita. Vaikuttaisi siltä, että opettajat määrittävät opettajuuttaan ai-
nakin osittain virallisen opettajankoulutusdiskurssin valossa. Toisaalta juuri koulutuksen 
tutkimusperustaisuus oli opettajien mukaan etäännyttänyt koulutusta opettajan käytännön 
työstä. Työ näyttäytyi näiden opettajien puheessa edelleen hyvin praktisena, mikä edellyt-
täisi myös koulutukselta käytännönläheisempää otetta. 
 
Samoin kuin kouluopetuksen lähtökohdissa korostuu nykyisin oppilaiden yksilöllisyys, 
nähdään myös opettajan ammatillinen kehittyminen henkilökohtaisena projektina, jossa 
korostuu itsetutkiskelu ja omien käytäntöjen reflektointi. Omaa työtä tutkimalla ja arvioi-
malla opettajan odotetaan uudistavan oman ammattitaitonsa lisäksi opetuskäytäntöjä ja 
koulun toimintaa. Koulun kehittämisen vastuun voi sanoa siirtyneen entistä enemmän opet-
tajien vastuulle. Hargreavesin (1994) mukaan tällaisessa yksilöllisyyden ja henkilökohtai-
sen korostaminen, joka ei huomioi koulukontekstin asettamia rajoituksia, aiheuttaa opetta-
jille epärealistisia odotuksia ja vaatimuksia. Yksittäiset opettajat saattavat kokea nämä ris-
tiriitaiset vaatimukset ahdistuksena ja riittämättömyyden tunteena, joka pahimmillaan joh-
taa työssä uupumiseen ja jopa alan vaihtoon. On myös syytä suhtautua kriittisesti opettajan 
työn kuvan laajentumiseen. Voidaan hyvällä syyllä kysyä, miten paljon opettajan työhön 
voidaan lisätä yhä uusia tehtäviä ilman, että opettajan perustehtävän hoitaminen kärsii. Ku-
ten Syrjäläisen (2002) tutkimuksessa kävi ilmi, koettiin koulun toiminnan suunnittelu- ja 
kehittämistyön vievän liiaksi aikaa varsinaisen opetustyön suunnittelulla. Tällä on lopulta 
väistämättä negatiivisia seurauksia myös oppilaiden oppimiselle.  
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Tämän tutkielman kohdejoukkona oli Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitokselta 
valmistuneet luokanopettajat. Tutkimuksellinen painotus korostuu erityisesti Helsingin yli-
opistossa, ja tässäkin tutkielmassa mukana olleet opettajat pitivät muiden opettajankoulu-
tuslaitosten lähestymistapaa selvästi praktisempana. Jatkossa olisi mielenkiintoista selvit-
tää, millaisia käytännön valmiuksia muilta opettajankoulutuslaitoksilta valmistuneet opet-
tajat kokevat koulutuksesta saaneen ja millaisena he kokevat koulutuksen teorian ja käy-
tännön välisen suhteen. Teorian ja käytännön yhdistämisen ongelma nousi esiin monissa 
tämän tutkielman opettajien puheenvuoroissa. Koulutukselle asetetuissa tavoitteissa teorian 
ja käytännön tulisi yhdistyä saumattomasti toisiinsa erityisesti opetusharjoitteluissa. Kui-
tenkin opettajat pitivät harjoitteluita tärkeinä juuri niiden käytännönläheisyyden vuoksi, ei-
kä koulutuksen teoria juuri liitetty osaksi opetusharjoitteluita. Teorian ja käytännön vuoro-
vaikutuksen kannalta olisikin kiinnostavaa selvittää, millä tavoin opettajat kokevat koulu-
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1 Opettajankoulutuksen antamat valmiudet  
Onko opettajan työ vastannut sitä kuvaa, joka sinulle muodostui koulutuksen aikana? 
Vastasiko koulutus odotuksiasi? 
Miten hyvin opettajankoulutus on mielestäsi vastannut työn vaatimuksia? 
Mihin seikkoihin olisi pitänyt kiinnittää koulutuksessa enemmän huomiota? 
 
 
2 Opettajan koulutuksen tutkimuspainotteisuus ja tutkimustaitojen merkitys opettajan työlle 
Mitä tutkimuspainotteisella opettajankoulutuksella mielestäsi tarkoitetaan? 
Missä opintojaksoissa tutkimuksellisuus ilmeni? 
Millaiseksi arvioit kasvatustieteen opintojen merkityksen omalle ammatilliselle kehittymiselle? 
Millaisia valmiuksia koet saaneesi koulutukseen kuuluneista tutkimusopinnoista? 
Ovatko tutkimustaidot tarpeen opettajan työssä? 
 
 
3 Koulutuksen tavoitteet ja opettajien työtodellisuus 
 
Valitse seuraavista viisi, jotka liität omaan työhösi:  
 Kasvatukseen ja opetukseen liittyvän tutkimuksen seuraaminen 
 Oman työn ja koulun toiminnan arviointi 
 Opetustilanteiden reflektointi 
 Oman opetuksen ja koulun toiminnan suunnittelu 
 Kollegiaalisuus ja vuorovaikutus 
 Omaa opetusta tai oppilaiden oppimista koskevien pienimuotoisten tutkimusten tekeminen 
 Opetussuunnitelmatyö ja koulun kehittäminen 
 Oman ammattitaidon jatkuva kehittäminen 
 Itsenäinen pedagoginen päätöksenteko 
 Kriittinen suhtautumien omaan työhön 
 
Koulutuksen tavoitteissa puhutaan tutkivasta opettajasta. Mitä tällä mielestäsi tarkoitetaan? 
Koetko itse olevasi tutkiva opettaja? 
 
  








1 KOULUTUKSEN TUTKIMUSPAINOTTEISUUS 
 






Ammatin status ja koulutuksen akateeminen uskottavuus 
  
2 
TUTKIMUKSELLISEN TYÖOTTEEN KEHITTYMINEN KOULUTUK-
SESSA 
 






Teorian ja käytännön suhde koulutuksessa 
  
3 KOULUTUKSESTA SAADUT KÄYTÄNNÖN VALMIUDET 
 
Didaktiset ja pedagogiset taidot 
 






4 KOULUTUKSEN TAVOITTEIDEN TOTEUTUMINEN 
 
Oman ammattitaidon jatkuva kehittäminen 
 
Perusteltu pedagoginen päätöksenteko 
 
Moniammatillinen yhteisytö 
  
